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Massenpsychologische Probleme in der Schulklasse 
Von Edith Buxbaum, Wien 


Dem Lehrer bieten sich in der Schule verschiedene Möglichkeiten der 
Beobachtung. Er kann sein Interesse dem einzelnen Kinde zuwenden; 
er kann das Verhalten des einzelnen Kindes in der Klasse und das 
' Verhalten der Klasse als Ganzes beobachten. Gerade dabei hat er eine 
sonst seltene Gelegenheit, zu untersuchen, wie und unter welchen 
Bedingungen sich die Klasse zu einem einheitlichen Ganzen vereinigt; 
welche Umstände der Massenbildung günstig, welche ihr ungünstig 
sind; welche Lehrer und Schüler zur Massenbildung beitragen, welche 
sie zeitweilig oder ganz verhindern; ob ein bestimmtes Alter der 
Massenbildung förderlicher ist als ein anderes. 

Die Probleme der Massenpsychologie hat Freud in „Massen- 
psychologie und Ich-Analyse“ behandelt. Er unterschei- 
det‘) „flüchtige Massen und höchst dauerhafte; homogene, die aus 
gleichartigen Individuen bestehen, und nicht homogene; natürliche 
Massen und künstliche, die zu ihrem Zusammenhalt auch einen äußeren 
Zwang erfordern; primitive Massen und gegliederte, hochorgani- 
sierte“;... schließlich „führerlose Massen und solche mit Führern“, 
Freud wendet sich zunächst der Untersuchung von zwei künstlichen. 
Massen, Kirche und Heer, zu. Es sind dies solche, bei denen?) „ein 
gewisser äußerer Zwang aufgewendet wird, um sie vor der Auflösung 
zu bewahren und Veränderungen in ihrer Struktur hintanzuhalten“., 
Die beiden Massen sind’ hochorganisierte, an deren Spitze ein Führer 
steht: in der Kirche Christus, im Heer der Feldherr. Die Person des 
Führers kann, wie es in der Kirche zum Teil der Fall ist, durch eine 
Idee ersetzt werden. In den Massen mit Führern erweist sich die Iden- 
tifizierung als der Mechanismus, durch den die unzusammenhängende 
Menge in eine einheitliche Masse umgestaltet wird®): „Eine solche 

1) Massenpsychologie und Ich-Analyse, Ges. Schr., Bd. VI. 


2) a. a. O., S. 289. 
3) a. a. O., S. 316. 
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primäre Masse ist eine Anzahl von Individuen, die ein und dasselbe 
Objekt an die Stelle ihres Ich-Ideals gesetzt und sich infolgedessen in 
ihrem Ich miteinander identifiziert haben.“ In der Beziehung zum 
Führer tritt eine Idealisierung ein‘), die die Urteilsfähigkeit des Ein- 
zelnen weitgehend herabsetzt, nicht nur in der Kritik ihm gegenüber 
—- ein Zustand, der an die Verliebtheit erinnert —, sondern auch in 
seiner Urteilsfähigkeit in allen Dingen, die mit dem Führer zusammen- 
hängen?): „Das Gewissen findet keine Anwendung auf alles, was zu- 
gunsten des Objektes geschieht; in der Liebesverblendung wird man 
reuelos zum Verbrecher.“ 


Als eine Form der führerlosen Masse betrachtet Freud die Inter- 
essengemeinschaft; in dem Fall würde die Gemeinschaft nur so lange 
existieren®) „wie der Vorteil, den man aus der Mitarbeit des andern 
zieht“. Die Unterscheidung zwischen Gemeinschaft und Masse wird 
von nebensächlicher Bedeutung, weil sich bei längerer Dauer eine 
libidinöse Bindung zwischen den Kameraden herstellt und sich bei 
näherer Untersuchung zeigt, daß es auch hier Personen oder Ideen 
gibt, die den Führer der Gemeinschaft repräsentieren. 


„Der Führer oder die führende Idee könnten auch sozusagen negativ 
werden; der Haß gegen eine bestimmte Person oder Institution könn- 
ten ebenso einigend wirken und ähnliche Gefühlsbindungen hervor- 
rufen wie die positive Anhänglichkeit. Es fragt sich dann, ob der 
Führer für das Wesen der Masse wirklich unerläßlich ist. ..”).“ Solche 
Massenbildungen aus Haß gegen einen gemeinsamen Feind finden sich 
in jedem Krieg?); die Intoleranz gegen die Nichtdazugehörigen liegt 
jeder Religion und jeder Richtung, die welterlösende Färbung an- 
nimmt, nahe. Am Fall der Panik zeigt es sich aber, daß nicht die 
Gefahr und der Feind allein imstande sind, die Massenbildung her- 
zustellen; denn gerade hier wird die Massenbindung durch die Gefahr 
aufgehoben statt erzeugt. Das Nestroysche?) „Der Feldherr hat den 
Kopf verloren“ ist für die Panikstimmung charakteristisch. „Der Ver- 
lust des Führers in irgendeinem Sinne, das Irrewerden an ihm, bringt 
die Panik... zum Ausbruch; mit der Bindung an den Führer schwin- 
den — in der Regel — auch die gegenseitigen Bindungen der Massen- 
individuen. Die Masse zerstiebt wie ein Bologneser Fläschchen, dem 
man die Spitze abgebrochen hat.“ Die sonst latente Feindseligkeit der 


2). 2.12:.0., 8: 31088. 
sa. a. O:, S. 318. 
ea 0:082.300! 
7) a. a. O., S. 298. 
D)E223..0.,8.295: 
Y)Eara. ©. S. 294. 
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Massenindividuen gegeneinander kommt in solchen Momenten, wo jeder 
nur um sein eigenes Leben besorgt ist, zum Ausdruck. Der Haß gegen 
den gemeinsamen Feind, der scheinbar zur Massenbildung führen 
kann, erweist sich als unzulänglich, wenn nicht die libidinöse Bindung 
aneinander und an einen Führer zu Hilfe kommt. Die Intoleranz der 
Masse ist für die Dauer der Massenbindung den Mitgliedern gegen- 
über verschwunden, dafür aber nach außen, auf die Nichtdazugehöri- 
gen verschoben. Die Feindschaft gegen jemanden oder gegen eine 
andere Idee und deren Anhänger, die scheinbar zur Massenbildung 
führte, erweist sich nicht als eine ausreichende Ursache, hingegen 
als eine notwendige Folge der Massenbildung. 

Wir wollen versuchen, zu sehen, inwieweit die von Freud aufge- 
stellten Gesetze der Massenpsychologie auch auf die Schulklasse an- 
wendbar sind. Es könnte sein, daß die Massenbildung und die Masse, 
die aus Kindern oder Jugendlichen besteht, sich in einem oder 
mehreren Punkten von einer Masse, die sich aus Erwachsenen kon- 
stituiert, unterscheidet; vielleicht ist der Ausdruck Masse im Freud- 
schen Sinne auf die Schulklasse überhaupt nicht anwendbar. Wenn 
ich trotzdem im folgenden das Wort Masse verwende, so deshalb, weil 
es keinen anderen Ausdruck gibt für diese Art von menschlichen Ver- 
bindungen; ich verwende es im alltäglichen, unanalytischen Sinn. 

Die Erfahrungen, die ich im folgenden mitteile, habe ich an ver- 
schiedenen Mittelschulen an Kindern beiderlei Geschlechts im Alter 
von 10 bis 18 Jahren gesammelt. Sie gelten für durchschnittlich nor- 
male Schulklassen. 


I. Der erste Schultag 


Die Lehrerin steht am ersten Tag in einer neuformierten Schul- 
klasse einer Menge von Kindern gegenüber, denen zunächst zwei rein 
äußere Faktoren gemeinsam sind: sie sind von ungefähr gleichem 
Alter und sind mehr oder weniger durch Zwang in dem gleichen Raum 
vereinigt. Im übrigen stammen sie aus verschiedenen Gesellschafts- 
schichten, gehören verschiedenen Nationalitäten und Religionen an; 
auch ihre Sprache, wenn auch zumeist die gleiche Muttersprache, ist 
differenziert in verschiedene Dialekte, von verschiedener Reichhaltig- 
keit und in ihren Ausdrücken Spiegelbild der verschiedenen Milieus, 
aus denen die Kinder kommen. Die meisten sind einander fremd, 
manchmal gibt es kleine Gruppen von zweien oder dreien, die einander 
kennen. Aus Elternhaus und früheren Schulen bringen sie verschiedene 
Erfahrungen und Reaktionsweisen mit. Sie stehen erwartungsvoll und 
neugierig, je nachdem mißtrauisch oder zutraulich, einander und der 
unbekannten Lehrerin gegenüber. 
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Die Lehrerin hat nun die Aufgabe, mit den Mitteln, die ihr zur Ver- 
fügung stehen, Ordnung in dieses Chaos zu bringen. Das wichtigste 
Hilfsmittel, das sie hat, ohne sich erst darum bemühen zu müssen, ist 
die Autorität, die ihr als Erwachsener mit dem Titel Lehrerin oder 
gar Professor von den Kindern selbstverständlich zuerkannt wird. Sie 
sind es gewöhnt, auf Amtspersonen wie Wachmann, Chauffeur, Schaff- 
ner, sowie jede Person mit Uniform. oder Titel mit Respekt zu 
reagieren. Auch die Lehrerin hat einen Titel, ist vom Staat autori- 
siert und hat eine von Behörde und Eltern anerkannte Stellung, eine 
von beiden zunächst geliehene Autorität. Es liegt nun an ihr, ob sie 
die geliehene, mit ihrem Amt verbundene Autorität wirksam machen 
will und kann, oder ob sie es den Kindern überläßt, zu entdecken, daß 
diese autoritative Stellung ihrer machtlosen Persönlichkeit nicht zu- 
kommt. In diesem Fall „erliegt sie dem Fluche der Lächerlichkeit“,!°) 
das Kind rächt sich mit Aggression, Haß und Spott für die Ent- 
täuschung, die ihm die Lehrerin am eigenen Lehrer-Ideal bereitet hat.. 
Für die Aktivierung ihrer Autorität stehen der Lehrerin im wesent- 
lichen zwei Wege offen: der der Güte und der der Strenge. 

Der Kontakt mit den Kindern stellt sich zumeist mit dem ersten 
Gegenübertreten ein, auch die Art des Kontaktes ist damit gegeben. 
Versuchen wir uns vorzustellen, was in diesen ersten Augenblicken 
geschehen mag. Natürlich gibt es verschiedene Arten, den Kontakt 
herzustellen. Wählen wir etwa folgendes Beispiel: die Lehrerin 
kommt in die Klasse, stellt sich vor die Bankreihen — nicht aufs 
Katheder — und wartet freundlich, bis die Blicke aller Kinder, ruhig 
stehend, auf sie gerichtet sind; gibt es welche, die nicht aufgestanden 
sind, so bringt sie ihr Blick zum Aufstehen, reden sie, so bringt sie 
ihr Blick zum Schweigen. Dann läßt sie die Kinder sich setzen, bleibt 
noch eine weitere kleine Weile stehen, indem sie die Kinder einzeln 
anschaut und auch ihnen Zeit läßt, sie zu besichtigen. Diese Art, sich 
mit einer Klasse bekannt zu machen, ergibt sich zumeist von selbst, 
ohne bewußte Absicht. Die Lehrerin folgte zunächst ihrem eigenen 
Bedürfnis, die Kinder, mit denen sie nun arbeiten sollte, anzuschauen, 
und wollte auch deren Bedürfnis, sie anzuschauen, da sie es bei ihnen 
voraussetzte, entgegenkommen. Das Katheder mied sie aus dem 
Gefühl, sie wäre dadurch räumlich zu weit von den Kindern entfernt; 
die räumliche Entfernung aber hätte die psychische symbolisiert. In- 
dem sie vor ihnen im gleichen Niveau stand, verstanden sie: wir sind 
Gleiche, wir stehen auf gleicher Basis, das ist jemand wie wir selbst. 
Aber doch nicht ganz: sie spürten den Zwang, aufzustehen und zu 


10) Hans Zulliger: Pädagogen erliegen dem Fluche der Lächerlichkeit, 
Ztschr. f. psa. Päd., Bd. VIII, 1934. 
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schweigen, d. h. sich gut zu benehmen und zu gehorchen, wie sie es 
für das Alter und die Stellung der ihnen gegenüberstehenden Frau 
als richtig empfanden und erwarteten. 

Das Anschauen der Kinder von seiten der Lehrerin ist kein feind- 
selig-kritisches Mustern, sondern vielmehr ein Werben, ein Koket- 
tieren. Wo ihr Blick da und dort ein Kind traf, zog er den Blick des 
Kindes mit größerer Intensität auf sich. Für jedes Kind hieß der 
Blick: „Für dich habe ich besonderes Interesse, ich erwarte etwas 
von dir“. In diesen ersten Augenblicken verstanden die Kinder: da 
ist jemand, der uns freundlich gesinnt ist, der Verständnis für uns hat, 
vielleicht so ähnlich ist wie wir, aber doch erwachsen, d. h. sie kann 
auch befehlen statt bitten, verbieten statt erlauben, streng sein statt 
freundlich — kurz, es ist besser, sich mit ihr zu verstehen als sich auf 
Kriegsfuß zu stellen. 

Nach dieser ersten Augenvorstellung folgt nun die verbale. Die 
Lehrerin veranlaßt die Kinder dazu, ihre Namen zu nennen, und bittet 
sie dann, jedes solle etwas erzählen. Diese freie Art der Mitteilung 
gibt Kindern und Lehrerin Gelegenheit, etwas voneinander zu er- 
fahren. Was die Kinder mitteilen, ist in irgendeiner Art charakte- 
ristisch, sei es inhaltlich oder formal; die Kinder wiederum erkennen 
die Lehrerin, die für alles, was sie ihr erzählen, Interesse hat, sich für 
ihre ganze Persönlichkeit, auch außerhalb der Schule, interessiert. Die 
Kinder sind mitteilungsfreudig, wollen sich gerne gut mit ihr stellen, 
manches Kind versucht, sich interessant zu machen, sich in den Vor- 
dergrund zu schieben, aufzufallen. Die andern, die an diesem Wett- 
streit nicht teilnehmen können, werden in den Hintergrund geschoben. 
Die Kinder zeigen sich rücksichtslos gegeneinander, sie sind unkame- 
radschaftlich, jedes nur auf seinen eigenen Vorteil bedacht, sie geben 
einander bei der Lehrerin an, um sich selbst herauszustreichen und die 
andern endgültig zu erledigen. 

Das Verhalten der Lehrerin hat, scheint es, das Chaos zunächst 
nicht verringert, sondern vergrößert. Etwas aber hat sich geändert: 
zu. den wenigen Faktoren, die die Kinder gemeinsam haben, ist ein 
neuer hinzugekommen, die Beziehung zur Lehrerin. Auf sie konzen- 
triert sich das Interesse der Kinder, ihr zuliebe stoßen sie einander, 
raufen sie, überschreien sie eines das andere. Die gleichgültige Bezie- 
hungslosigkeit der Kinder untereinander hat sich in einen offenen 
Kampfzustand verwandelt. 

Allmählich bilden sich unter den Kindern kleine Gruppen, Ver- 
suche, sich miteinander zu befreunden, werden gemacht; einmal sind 
sie erfolgreich, ein andermal verlaufen sie im Sand. Diese kleinen 
Gruppen setzen nun ihre Kämpfe gegeneinander in derselben Weise 
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fort wie zuerst die einzelnen Kinder. Wenn sie ihre Sympathien einem 
cder dem andern Lehrer zugewendet haben, bemühen sie sich mit allen 
Praktiken der Kinderstube um sein Wohlwollen. Es sieht überhaupt 
aus wie in einer Kinderstube, in der Krieg aller gegen alle herrscht, 
mit Eifersucht untereinander, Konkurrenz, Kampf um die Herrschaft 
über den einen oder anderen — wir bekommen die typisch ambiva- 
lenten Geschwisterbeziehungen zu sehen, sowohl zwischen den Kindern 
als auch in ihrer Beziehung zur Lehrerin. Sie verlangen von ihr, nach- 
dem sie eine Beziehung zu ihr gewonnen haben, ununterbrochen Ent- 
scheidungen über Streitigkeiten, Lob ihrer Leistungen auf Kosten 
anderer. 


II. Die Massenbildung 


Nun wird das Eingreifen der Lehrerin notwendig, wenn es nicht bei 
diesem unerfreulichen Kampfzustand bleiben soll. Hat sie zunächst 
alle Mitteilungen der Kinder kritiklos an sich herankommen lassen, 
mit möglichst gleichmäßigem Interesse reagiert, so wird sie nun dazu 
übergehen, den Kindern deutlich zu zeigen, welche Mitteilungen sie 
wünscht und welche nicht. Hat sie bisher auf Angebereien nur nicht 
reagiert, den kleinen Übeltäter auf Grund von Anklagen nicht be- 
straft, so wird sie nun deutlich aussprechen und durch ihr Verhalten 
zeigen, daß ihr solehes Benehmen mißfällt. Hat sie das auffallende 
Sichvordrängen einiger Kinder auf Kosten der anderen eine Zeitlang 
gewähren lassen, so wird sie es nun kritisieren. Sie wird allmählich 
vom Negativen zum Positiven übergehen, indem sie von den Kindern 
gegenseitige Hilfeleistungen verlangt. Die Verteilung von Ämtern ist 
dabei ein nicht zu unterschätzendes Mittel. Die Einrichtung von 
Klassenkassen und Klassenbibliotheken etwa, deren Verwaltung die 
Kinder selbst übernehmen, ist zumeist sehr bald möglich. Dadurch 
ergibt sich ein weiteres äußeres gemeinsames Interesse. Innerhalb 
der Klasse finden sich noch eine ganze Reihe von Möglichkeiten, eine 
Art von Vereinsleben!) in der Klasse hervorzurufen. Jede einzelne 
Funktionärin fühlt sich der Lehrerin und der Klasse gegenüber ver- 
antwortlich und verpflichtet: von der Lehrerin hat sie ein Stück 
Autorität entlehnt, ist durch die Funktion mit ihr identifiziert; ander- 
seits muß sie das Interesse der Kinder der Lehrerin gegenüber 
wahren. Tut sie dies nicht, so läuft sie Gefahr, ihr Amt zu verlieren. 

Die Lehrerin wird den Kindern auf verschiedene Art zu verstehen 
geben, wie sie sich um ihre Zuneigung bemühen sollen, was zweck- 
mäßig, was unzweckmäßig ist. Wieder können wir den Vergleich mit 


4) Bernfeld: Vom Gemeinschaftsleben der Jugend; Fuchs: Ein Schü- 
lerverein. 
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der Kinderstube heranziehen: ähnlich versucht die Mutter, den Frie- 
den in der Kinderstube herzustellen, indem sie den Kindern ihre Liebe 
nur unter der Bedingung zuwendet, daß sie ihre Aggressionen gegen- 
einander einstellen. Die Kinder hingegen sind dann bereit, diese Forde- 
rungen zu akzeptieren, wenn die Lehrerin wie die Mutter keines von 
ihnen bevorzugt, allen gleichviel gewährt und verbietet”). „Das ältere 
Kind möchte gewiß das nachkommende eifersüchtig verdrängen, von 
den Eltern fernhalten, es aller Anrechte berauben, aber angesichts der 
Tatsache, daß auch dieses Kind — wie alle späteren — in gleicher 
Weise von den Eltern geliebt wird, und infolge der Unmöglichkeit, 
seine feindselige Einstellung ohne eigenen Schaden festzuhalten, wird 
es zur Identifizerung mit den andern Kindern gezwungen, und es 
bildet sich in der Kinderschar ein Massen- oder Gemeinschaftsgefühl, 
welches dann in der Schule seine weitere Entwicklung erfährt. Die 
erste Forderung dieser Reaktionsbildung ist die nach Gerechtigkeit, 
gleicher Behandlung für alle. Es ist bekannt, wie laut und unbestech- 
lich sich dieser Anspruch in der Schule äußert. Wenn man schon selbst 
nicht der Bevorzugte sein kann, so soll doch wenigstens keiner von 
allen bevorzugt werden'°).“ Die persönliche Beziehung, die sich unter 
Umständen zwischen Lehrerin und Schülerin herstellt, isoliert beide 
von der Klasse, Die Kinder empfinden die persönliche Beziehung als 
ungerechte Bevorzugung und reagieren darauf mit Eifersucht und 
Neid, schließen sich eventuell gegen die Lehrerin mit deren Lieb- 
ling zusammen, aber nicht an sie an. Sie unterscheiden streng zwi- 
schen Lehrern, die „Lieblinge“ haben, und solchen, die gegen alle 
gleichmäßig freundlich sind, Lob und „Ämter“ nach Verdienst ver- 
teilen. Während der „Liebling“ sich von ihnen entfernt und ihnen das 
Interesse der Lehrerin entzieht, empfinden sie die „Funktionäre“ als 
Vermittler zwischen sich und den Lehrern und zügeln ihnen gegen- 
über Haß, Neid und Eifersucht. Wenn jedes Kind weiß, daß es weder 
ihm noch einem andern gelingt, eine bevorzugte Stellung in Form 
einer persönlichen Beziehung außerhalb der Klasse bei der Lehrerin 
zu gewinnen, fügt es sich im allgemeinen — von den Ausnahmen wird 
noch zu sprechen sein — ihren Forderungen, indem es sie schließlich 
zu seinen eigenen macht, sich mit der Lehrerin identifiziert. Die 
gleichen Einschränkungen und Forderungen, die allen gelten, zwingen 
die Kinder zur Identifizierung untereinander. Ist dieser Vorgang voll- 
zogen, so bietet die Menge von Kindern, die vorher ein ungeordnetes 
Chaos war, das Bild einer einheitlichen Masse, deren Führerin die 
Lehrerin ist. 


ai EEE NL 1 ul 
12) Freud: Massenpsychologie und Ich-Analyse, S 321. 
1) Bernfeld: Die Schulgemeinde, S. 47 ff. 
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Die zweite Möglichkeit, die ungeordnete Menge in eine einheitliche 
Masse zu verwandeln, ist die Anwendung von Strenge, von Gewalt. 


| Die Lehrerin kann mit Hilfe ihrer Schulautorität jede Äußerung des 
= einzelnen Kindes verbieten; sie beginnt sofort mit den Forderungen, 
ll die die „freundliche“ Lehrerin erst zu einem späteren Zeitpunkt stellt. 
& | Sie erspart sich dadurch jenes chaotische Stadium des Kampfes aller 
gegen alle. Allerdings verzichtet sie damit bei einem Teil der Kinder 
F auf die positive Beziehung. Die Kinder werden sich zwar ihren Forde- 


| Tungen fügen, werden aber jederzeit bereit sein, sie aufzugeben, wenn 


RE der Zwang der Lehrerin wegfällt. Sie werden sich auch untereinander 
Br) | identifizieren, aber nicht auf Grund der gleichen eifersüchtigen Liebe 
Er I zur Lehrerin, sondern auf Grund der gleichen Angst. Sie werden atıch 


‚|| hier ihre Unkameradschaftlichkeit aufgeben und hilfsbereit werden, 
weil es ihnen dadurch leichter wird, sich gegen die gefürchtete Lehre- 
& rin zu schützen und zu verteidigen. Sie werden durch gemeinsame 
Furcht und gemeisamen Haß segendieLehrerin geeinigt, wäh- 
B rend die andern durch gemeinsame Liebe zur Lehrerin und fü r 
| sie geeinigt sind. 
Wir werden aber nicht erwarten dürfen, daß beide Extreme in 
‘Wirklichkeit so scharf voneinander getrennt sind. Die „gütige“ Lehre- 
Ill rin ist gezwungen, einzuschränken, zu verbieten und zu bestrafen, 
unangenehme Forderungen zu stellen. Auch sie wird daher ein gewisses 
il Maß von Haß in den Kindern hervorrufen. Die „strenge“ Lehrerin ist 
N wiederum gezwungen, Leistungen und gutes Benehmen zu belohnen, 
1 also sich gütig und sanft zu zeigen, sie wird überdies eine ganze 
Reihe von Kindern, die dazu von vornherein prädestiniert sind, maso- 
chistisch an sich binden. In beiden Fällen wird es eine Mischung von 
Gewährung und Versagung von seiten der Lehrerin sein, auf die die 
Kinder mit Liebe und Haß reagieren, so daß sie die Forderungen 
einmal mehr aus Liebe, das andere Mal mehr aus Furcht, aber immer 
aus beiden Gründen akzeptieren werden. Beide sind Ursachen der 

| Identifizierung der Kinder untereinander und führen dadurch zu ihrer 
Vereinheitlichung, zur Massenbildung; in beiden Fällen hat das Ver- 
halten der Lehrerin dabei eine ausschlaggebende Rolle gespielt, indem 
die Beziehung zur Lehrerin das einigende Moment geworden ist. 


III. Die Identifizierung 
Wir stoßen bei dem Versuch, zu schildern, wie die Menge einzelner 
Kinder sich zu einer Masse umbildet, immer wieder auf den Begriff 
der Identifizierung. Wir sprechen von einer Identifizierung mit der 
Lehrerin, der Kinder untereinander, von Identifizierung aus Liebe zu, 
aus Haß gegen jemanden. ..Der Begriff der Identifizierung scheint 
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einen oder mehrere wichtige Vorgänge zu beschreiben. Versuchen wir 
an Hand einiger Beispiele diesen Begriff zu fassen: ; 

In einer Klasse 13jähriger Mädchen sind zwei geliebte Lehrerinnen; 
zufällig tragen sie Blusen gleichen Schnittes und gleichen Materials 
in verschiedenen Farben, gelb und blau. Nach einiger Zeit tragen alle 
Mädchen gelbe oder blaue Blusen, indem sie auf diese Weise rein 
äußerlich zeigen, welche Lehrerin sie zur Führerin erwählt haben. 

Eines Tages macht ein Mädchen eine Bewegung, die man als die eigene 
erkennt. Manche Kinder versuchen bewußt oder unbewußt, Schrift oder 
Haltung nachzuahmen. Sie gebrauchen Redewendungen, die einen 
etwas fremdartig, nicht zum Stil dieses Kindes gehörig anmuten; in 
Gesprächen vertreten sie Meinungen über Kunst, Philosophie, Politik, 
die nicht die ihren sind, mit Überzeugung und oft mit wenig Ver- 
‚ständnis. Sie ahmen nach‘). Wir können in diesen Fällen nicht eigent- 
lich von Identifizierung sprechen, sondern werden dieses Verhalten 
eher als Imitation bezeichnen. Wir alle kennen Kinder, die einmal 
diesen, einmal jenen Menschen aus ihrer Umgebung imitieren, in diesen 
Fällen haben sich die Kinder eben die Lehrerin als Objekt der Imi- 
tation ausgesucht. 

Eine Form der Imitation ist auch das Rollenspiel. Ich habe bisweilen 
ein Kind statt meiner unterrichten lassen, es durfte also ernsthaft 
Lehrerin spielen. Sie ahmten dabei oft mein Verhalten verblüffend 
gut nach. Aber auch jene Kinder, denen die Lehrerin eine Funktion 
überträgt — sei es Gelder einsammeln, Klassenbuch führen, einer 
Kollegin etwas erklären —, übernehmen mit der Funktion für die Zeit 
der Ausführung derselben mit Erlaubnis der Lehrerin deren Rolle 
und imitieren sie darin. } er 

Wir sind bei der Betrachtung dieser Vorgänge aber schon bei der 
eigentlichen Identifizierung angelangt. Der Übergang zwischen Imi- 
tation und Identifizierung zeigt sich als fließend. Das Spiel, Lehrerin 
sein, entspricht dem Wunsch, Lehrerin zu sein, so zu sein wie die 
Lehrerin, d. h. so auszusehen, sich so zu benehmen, zu reden wie sie, 
so zu urteilen wie sie, dasselbe zu tun wie sie. Es ermöglicht dem Kind, 


*) „Wir wissen alle aus der alltäglichen Beobachtung, wie. verwandlungs- 
fähig der Jugendliche ist. Schrift, Aussprache, Haartracht, Kleidung und 
Lebensgewohnheiten aller Art sind weit anpassungsfähiger als zu irgendeiner 
‚andern Lebenszeit. Oft zeigt ein erster Blick auf einen Halbwüchsigen, wer 
sein älterer, bewunderter Freund ist. Aber die Verwandlungsfähigkeit geht 
auch. noch weiter. Weltanschauung, Religion, Politik lassen sich nach dem 
Bild des andern ändern,.die Überzeugung von der Richtigkeit des willig 
Übernommenen verliert auch bei häufigem Wechsel nicht an Stärke und 
Leidenschaft.“ (Anna Freud: Das Ich und die. Abwehrmechanismen, Int. 
Psa. Verl, Wien 1936, S. 194.) - 
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aktiv zu tun, was es passiv erlebt hat. Die Wendung von der Passivität 
zur Aktivität zeigt sich so als ein Motiv für Imitation und Identifi- 
zierung. Das Rollenspiel ist das Gebiet der Imitation par excellence; 
ein kleiner Teil dieses Rollenspiels aber ist in jeder Imitation ent- 
halten. 

Ein Gebiet, das mit der spielerischen Imitation eng zusammenhängt, 
ist die boshafte Verzerrung, die Karikatur. Die Kinder belustigen sich 
oft damit, Menschen aus ihrer Umgebung zu karikieren, sei es in 
Zeichnung, vor allem aber, indem sie sie darstellen. Dabei imitiert das 
Kind bewußt und übertrieben die Züge, die es an der imitierten Person 
mißbilligt. Bemerkenswert finde ich, daß meiner Erfahrung nach die 
Kinder nicht dazu imstande sind, eine als Führer akzeptierte Person 
bewußt zu karikieren. Unbeabsichtigt aber schleichen sich bei Kindern, 
die die geliebte Lehrerin nachzuahmen suchen, karikierende Züge ein. 
Die Lehrerin selbst empfindet diese Art von Imitation als Aggression 
gegen sich, die anderen empfinden sie lächerlich. So etwa, wenn ein 
Kind plötzlich die Frisur der Lehrerin trägt, auch wenn es dadurch 
entstellt ist; wenn ein Kind Redewendungen der Lehrerin an unsin- 
niger Stelle gebraucht und sie dadurch als Unsinn entwertet. Diese 
unbewußt karikierenden Züge machen uns darauf aufmerksam, daß das 
Kind auch der bewußt geliebten Führerin gegenüber ein Stück nega- 
tiver Einstellung behalten hat: auf diese Weise bringt es dies zum 
Ausdruck. 

Kehren wir noch einmal zum Lehrerin-spielen zurück. Wenn man 
2. B. die Kinder zur Beurteilung, zum Klassifizieren von Leistung und 
Betragen auffordert, kann man dabei eine merkwürdige Erfahrung 
machen: die kleinen, 11—13jährigen sind eher zu streng als zu milde. 
Die Kinder imitieren dabei die gütige, freundliche Lehrerin viel 
weniger gern als die strenge, strafende”). Wir verstehen, die Identi- 
fizierung mit der strafenden Lehrerin gibt ihnen die Befriedigung, 
anderen anzutun, was ihnen angetan wurde, und überdies können sie 
einmal der Aggression gegeneinander freien Lauf lassen. Die Iden- 
tifizierung mit dem geliebten Objekt, d. h. mit den an ihm geliebten 
Zügen, hat den Sinn: „Ich möchte so sein wie du, damit man mich so 
liebt, damit ich mich selbst so lieben kann, wie ich dich liebe“. Die 
Identifizierung mit dem gehaßten Objekt, respektive mit den am 
Objekt gehaßten Zügen, bedeutet: „Ich will so sein wie du, damit ich 
andere so in Furcht versetzen kann wie du mich; aber auch, damit ich 
mich selbst so strafen kann, wie du mich sonst strafen würdest“, Die 
Gestalt jenes Feldwebels oder Beamten, der von oben getreten wird 


. 1%) Sterba: Theorie der Erziehungsmittel, Ztschr. f. psa. Päd., Bd. VI, 
1932. 
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und nach unten tritt, ist das Prinzip dieser Identifizierung. Je nach- 
dem aber, ob die Kinder die von der Lehrerin übernommenen Forde- 
rungen nur den andern gegenüber oder auch sich selbst gegenüber 
stellen, haben wir es mit Imitation oder Identifizierung zu tun. Anna 
Freud bezeichnet diese Trennung der Forderungen gegen die Außen- 
welt und gegen sich selbst als eine Zwischenphase der Über-Ich-Ent- 
wicklung, als eine Art Vorstufe der Moral'*). So etwa gibt es Kinder, 
die sich so weit mit der Lehrerin identifizieren, daß sie selbst eine Art 
Führer innerhalb der Klasse werden. Sie nehmen die Forderungen der 
Führerin auf und geben sie als ihre eigenen Befehle und Wünsche an 
die Kinder weiter, oft ohne sich ihnen selbst besonders zu fügen: sie 
sorgen für Ordnung, Ruhe, helfen den Kolleginnen bei den Aufgaben, 
unterrichten und erziehen sie. Ob es bloß äußeres Gehaben — also Imi- 
tation — oder Identifizierung ist, läßt sich mit Sicherheit aus der 
Reaktion der übrigen Kinder schließen: ist es nur Spiel, so lassen sie 
es sich vielleicht eine Zeitlang gefallen, früher oder später aber wird 
es ihnen lästig, sie empfinden es als unberechtigt und lehnen die Kin- 
der ab. Ist es nicht nur Spiel, sondern zu einem Stück eigener Persön- 
lichkeit des Kindes geworden, so erkennen sie das Kind an und ordnen 
sich seinen Wünschen unter. 

Die beiden Identifizierungsformen, aus Liebe und Haß, treten nie- 
mals rein, sondern — entsprechend der Mischung von Liebe und Haß 
dem Identifizierungsobjekt gegenüber — immer mit einander verbun- 
den auf. „Die Identifizierung ist eben von Anfang an ambivalent“, 
sagt Freud’), „sie kann sich ebenso zum Ausdruck der Zärtlichkeit 
wie zum Wunsch der Beseitigung wenden“. Das Rollenspiel — also in 
unserem Fall das Lehrerin-spielen — sowie jene Imitation einzelner 
Züge, die wir als Reste des Rollenspiels auffassen wollen, enthält ja 
den Wunsch des Kindes, sich an die Stelle der Lehrerin zu setzen, d.h. 
sie zu beseitigen. Die Kinder, die in Abwesenheit der Lehrerin sehr 
gerne „Schule“ spielen und die Rolle der Lehrerin übernehmen, fühlen 
sich durch ihre Anwesenheit zunächst befangen. Die Lehrerin muß als 
Lehrerin von der Bildfläche verschwinden, sie kann eventuell ihrer- 
seits die Rolle eines Kindes übernehmen. Erst dann kann das Kind 
wirklich Lehrerin spielen, wenn es wirklich an dem Platz der Lehrerin 
steht. Auch der Wunsch manches Kindes, in der Zukunft in Beruf, 
Studium, Lebensführung der zum Ich-Ideal erhobenen Führerin nach- 
zustreben, enthält denselben unbewußten Beseitigungswunsch, nur 
eben in die Zukunft verlegt. Eine besondere Verstärkung, vielleicht 
die eigentliche Quelle des Beseitigungswunsches liegt darin, daß die 


16) Anna Freud: Das Ich und die Abwehrmechanismen, S. 136. 
17) Massenpsychologie und Ich-Analyse, S. 304. 
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Führerin oder der Führer Ersatzobjekte für die Eltern sind und daß 
sie daher auch die aus dem Ödipuskomplex stammende Feindseligkeit 
auf sich ziehen; wir werden noch an anderer Stelle auf diese Über- 
tragungserscheinung zurückkommen. 

Der allen gemeinsame unbewußte Beseitigungswunsch der Führerin 
gegenüber schafft ein weiteres gemeinsames Erlebnis der Klasse, das 
Schuldgefühl. Bin Teil des Gehorsams zur Lehrerin hat diese Ursache; 
das gemeinsame Schuldgefühl verbindet die Kinder untereinander, 
stärker als die Forderung der Führerin, ihre Aggression gegenein- 
ander einzustellen. Zulli gor hebt in seiner Arbeit „Psychoanalyse 
und Führerschaft in der Schule“), die besondere Bedeutung des 
„gleichen Schuldbewußtseins für die Identifizierung der Massenindi- 
viduen“ hervor. Als ein Mittel dazu, dieses gemeinsame Schuldgefühl 
wirksam zu machen, betrachtet er das Massengeständnis. „Der Lehrer, 
der — gleichsam als Brennpunkt, die Schuldbekenntnisse der Schüler 
auf sich zu lenken versteht, welchen ‚unmoralischen‘ Inhaltes diese 
auch seien, die Gewissen entlastet und die Triebansprüche mäßigt, 
wächst über seine Eigenschaft als Wissensübermittler hinaus zum 
Führer, und ebenso organisch wird aus der Schülerschar eine Gemein- 
schaft, d. h. eine Masse, deren Individuen sich untereinander identi- 
fizieren und ein gleichmäßiges und gemeinsames Ich-Ideal bilden, 
dessen Vertreter sie im Führer erblicken‘““®). Mir scheint, daß solche 
gemeinsame Geständnisse bereits eine Folge der Massenbildung sind; 
Geständnis im allgemeinen ist Folge des Schuldgefühls, Massenge- 
ständnis ist daher folgerichtig Ausdruck des gemeinsamen Schuld- 
gefühls, dessen Voraussetzung die vorangegangene Identifizierung der 
Schüler untereinander ist. Ich habe in dieser Zeitschrift in anderen 
Zusammenhängen über solche gemeinsame Geständnisse berichtet: In 
Fragestunden, die ich mit der Klasse hielt”), kamen die Kinder in der 
Form gemeinsamer Assoziationen — die bereits eine wechselseitige 
Identifizierung voraussetzen — zu der Frage nach der Entstehung des 
Kindes; sie zeigten damit das ihnen gemeinsame verbotene Interesse 
für sexuelle Vorgänge. Bei einer anderen Gelegenheit berichteten sie 
mir über verschiedene Ängste, die, wie wir wissen, ihren sexuellen 
Wünschen gelten. Schließlich, bei der Besprechung einer besonderen 
Form, der Straßenangst, brachen die sexuelle Erregung und ihre sexuel- 
len Wünsche in beinahe unverhüllter Form hervor”). Es handelte sich 


2) Imago, Bd. XVI, 1930. 
12) 2.2.0.8. 49. 


-20). Fragestunden in einer Klasse, Ztschr. f. psa. Päd., Bd. V, 1931. 
=) Angstäußerungen von Schulmädchen im Pubertätsalter, Ztschr. £. psa. 
Päd., Bd. VII, 1933, ’ 
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in allen diesen Fällen um gemeinsame sexuelle Geständnisse. Die 
Besprechung mit mir erleichterte ihr Gewissen in. zwei Richtungen: 
jedes Kind erfuhr, daß auch die andern Kinder die gleichen verbotenen 
Gedanken und Wünsche hatten, seine Schuld konnte also nicht so arg 
sein; überdies zeigte mein Verhalten, daß ich nicht böse wurde, daß 
auch ich sie deshalb nicht verurteilte. Das gemeinsame Schuldgefühl 
selbst bindet die Kinder aneinander,.indem es ihnen ein weiteres Motiv 
zur Identifizierung bietet. Das gemeinsame Geständnis verschafft ihnen 
ein Stück Entlastung vom Schuldgefühl. Die positive Beziehung zum 
Führer wird dadurch verstärkt. 

Wir sehen, die Identifizierung der Kinder mit der Führerin kann 
auf verschiedenen Wegen, mit verschiedener Intensität vor sich gehen; 
aber wie verschieden Wege und Intensität auch sind, die allen gemein- 
same Identifizierung mit der Führerin gleicht die Kinder einander an,. 
macht sie einander ähnlich, ermöglicht ihnen, sich untereinander zu 
identifizieren; in der gleichen Liebe zur Führerin, in der Liebe zu 


jedem Kind der Klasse — denn. jedes Kind repräsentiert ein Stück 
Führerin —, aber auch im gleichen Haß, der sich als Schuldgefühl 
zeigt. 


IV. Das Verhalten der Klasse als Masse 


Die Schulklasse läßt nun einen Teil erkennen, der sich zur Masse 
umgebildet hat, und einen andern, der sich davon fernhält. Diese andern 
können sich eventuell zu einer Gruppe von Outsidern vereinigen oder 
sie bleiben auch untereinander isoliert; häufig kommt es vor, daß nur 
ein Kind dieser Outsider ist. Im folgenden wollen wir uns mit dem 
Teil der Klasse, der zur Masse geworden ist, beschäftigen. 

Gegenüber dem früheren Zustand hat sich das Bild vollkommen ge-. 
ändert. Der zur Führerin gewordenen Lehrerin gegenüber sind die 
Kinder gehorsam, arbeitswillig und in hohem Grad kritiklos”). Diese: 
Kritiklosigkeit zeigt sich darin, daß die Kinder der Masse jedes ihrer- 
Worte blind glauben und nachsprechen. Die von ihr gebotenen Kennt-. 
nisse werden die Kinder mit Leichtigkeit aufnehmen; die Kinder sind 
untereinander kollegial, hilfsbereit; sie sind in ihren Reaktionen ein- 
heitlich, freuen sich zusammen und trauern über die gleichen Dinge, 
haben die gleichen Sympathien, Antipathien und Aggressionen. 

Ihre Antipathien und Aggressionen gelten jenen Kindern der: 
Klasse, die sich der Massenbildung entzogen haben, die Outsider ge- 
blieben sind. Sie sind von der Kollegialität ausgeschlossen, sie sind 
mehr-weniger der Sündenbock für die andern. Statt wie die andern, 

®) Freud: Massenpsychologie und Ich-Analyse, S. 283: „Seine (des Ein- 


zelnen in der Masse) Affektivität wird außerordentlich gesteigert, seine intel- 
lektuelle Leistung merklich eingeschränkt...“ 
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von der Masse geschützt zu werden, werden sie preisgegeben. Dieses 
Schicksal droht jedem, der sich der Majorität nicht fügt. Die meisten 
dieser Outsider fürchten diese Isolierung und fügen sich daher schein- 
bar; die es nicht tun, sind entweder stark genug, die Hilfe und den 
Rückhalt an der Masse nicht zu brauchen, oder es sind jene, die auch 
in ihrem sonstigen Leben aus irgendwelchen psychischen Gründen den 
Haß und die Verfolgung auf sich ziehen, um sie masochistisch zu 
genießen. Ein anderes Objekt der Antipathie und Aggression sind jene 
Klassenlehrer, von der die Masse annimmt, daß sie der Lehrerin, die 
sie als Führerin akzeptieren, nicht sympathisch sind. Die Annahme 
der Kinder ist in dieser Hinsicht zumeist richtig. Sie nehmen mit großem 
Feingefühl jede kleinste Äußerung der Lehrer zur Kenntnis und ver- 
halten sich dementsprechend. Sie folgen dabei nur den unbewußt ge- 
äußerten Einstellungen der Lehrer und nicht dem oft bewußt geäußer- 
ten Gegenteil. Diesen Lehrern gegenüber stehen sie in ständiger 
Opposition und verweigern ihnen die Arbeit. Es gehört mit zu den 
schwierigsten Aufgaben des Führer-Lehrers die Klasse zu über- 
zeugen, daß er auch diesen Lehrern gegenüber Arbeit und Gehorsam 
wünscht. Es scheint, daß die Aggression, die dem Führer und der 
Masse gilt, — die nicht in der Identifizierung und in Sublimierung 
untergebracht, sondern ständig unterdrückt wird, — sich in erhöhtem 
Maß gegen Lehrer, die nicht mit dem Führer zu identifizieren sind, 
richtet sowie gegen die Outsider der Masse, mit denen sich die Kinder 
nicht identifizieren müssen. Die unterdrückte Aggression nimmt diesen 


‚Ausweg und nimmt um diesen Preis Führer und Masse davon aus. 


V. Klassen ohne Massenbildung? 


Jeder, der eine Schule als Schüler oder Lehrer besucht hat, wird 
finden, daß die Darstellung der Klasse als Masse nur in wenigen 
Fällen richtig ist, daß es in den meisten Fällen zu so offensichtlichen 
Massenphänomenen in der Schule nur vorübergehend oder gar nicht 
kommt. Die Gründe dafür können verschieden sein. Es kommt vor, 
daß in einer Klasse nicht ein einziger Lehrer, sondern zwei oder 
mehrere eine Führerstellung haben. Dann wird ein Teil der Klasse 
sich mit dem einen, ein Teil mit dem andern Lehrer identifizieren, sie 
werden Parteien bilden und in zwei oder mehr Massen zerfallen. Die 
Zahl der Outsider ist dann größer als sonst, da sie in diesen Fällen 
nicht ausgeschlossen und schlecht behandelt werden, sondern im 
Gegenteil das Zünglein an der Waage und daher von allen umworben 
sind. 

Die Lehrer sind zwar von Anfang an am ehesten geeignet, die 
Führerrolle zu übernehmen, unter ihrer Führung schließt sich die 


er 
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ungeordnete Menge am schnellsten zur Masse zusammen. Es kann 
aber auch sein, daß keiner der Lehrer diese Rolle übernehmen will 
oder kann. Die Klasse bleibt also führerlos und ungeordnet, wenn 
nicht nach einigen Kämpfen und vergeblichen Versuchen ein Kind — 
oder mehrere — in der Klasse selbst die Führung übernimmt. Gemein- 
same Unternehmungen in der Klasse, z. B. Theateraufführungen geben 
leicht dem einen oder dem andern Kind Gelegenheit, organisatorische 
Talente zu entwickeln und sich zum Führer zu machen. Ein Kinder- 
roman, „Der Bankerott des kleinen Jack“ von Janusz Korezak, 
schildert so eine gemeinsame Unternehmung in Form eines Gemein- 
schaftsladens. Der Gemeinschaftsladen, auf Initiative des kleinen Jack 
unter Mithilfe der Lehrerin gegründet, steht im Mittelpunkt des ge- 
ıneinsamen Interesses und wirkt so im Sinn der Massenbildung. Ein 
| Konkurrenzunternehmen versucht dasselbe, aber ohne daß es diesen 
Kindern gelingen würde, die Masse für sich zu gewinnen. Sie reprä- 
sentieren vielmehr eine Gruppe von Outsidern. Der kleine Jack, der 
zum Führer wird, sucht sich mit verschiedenen Vorbildern, vor allem 
mit einem Kaufmann, d. i. einer Vaterimago, zu identifizieren, in 
seinem Verhalten den Kindern gegenüber hält er sich an das Vorbild 
der Lehrerin. Die Lehrerin, die Jack in seiner Führerstellung hilft, 
schließt sich dadurch mit ihm und den Kindern zusammen. Täte sie 
dies nicht, so wäre in diesem Fall wohl die ganze Massenbildung un- 
möglich, da es sich hier um kleine, achtjährige Kinder handelt. — Bei 
größeren Kindern wären die Lehrer in Gefahr, die Gehaßten, Ausge- 
schlossenen zu sein. Schließlich, wenn auch bei den Kindern kein 
solcher Führer auftritt, haben wir es mit einer Klasse zu tun, die an 
der Schule weitgehend desinteressiert ist. Ihr Leben spielt sich außer- 
halb der Schule ab, sie bleiben mit ihrem Interesse dauernd der Schule 
fern. Ein Großteil der Kinder sucht Jugendgruppen oder politische 
Gruppen auf und schließt sich dort einer anderen Masse, einer anderen 
Führung an. Das Bedürfnis, sich einer Masse anzuschließen, sich einer 
Führung zu unterordnen, wird gerade in diesen Fällen besonders auf- 
fallend. Der Jugendliche sucht die Masse, wünscht den Führer so 
lange, bis er dieses, anscheinend drängende, Bedürfnis befriedigt, 
wenn nicht innerhalb der Schule, dann außerhalb. Freud nennt die 
Masse „autoritätssüchtig‘”). Gerade die innerhalb der Schule führer- 
lose, ungeordnete Klasse scheint dies am besten zu beweisen. 

Die Fähigkeit und das Bedürfnis nach Massenbildung ist schwan- 
kend. Ich konnte sehen: während 10—11jährige Kinder längere Zeit, 
etwa 6-10 Monate, brauchen, um zu einer einheitlichen Masse zu 
werden, ist der Vorgang bei 11—12jährigen innerhalb von wenigen 
23) Massenpsychologie und Ich-Analyse, S. 322. 
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Wochen vollendet. Die Massenbildung bleibt dann, in Übereinstim- 
mung mit dem Bedürfnis, bis etwa zum 14. Jahr ziemlich konstant. 
Dann zeigt sich ein unregelmäßiges An- und Abschwellen. D. h. die: 
Masse verringert sich, es sind mehr Kinder Outsider oder umgekehrt. 
Offenbar hängt dies mit der Pubertätsentwicklung eng zusammen. 
AnnaFreud hat‘in dem Kapitel „Ich und Es in der Pubertät“ eine: 
eindrucksvolle Schilderung des Pubertierenden gegeben: „Er wechselt 
zwischen begeistertem Anschluß an die Gemeinschaft und unüber- 
windlichem Hang nach Einsamkeit, zwischen blinder Unterwerfung . 
unter einen selbstgewählten Führer und trotziger Auflehnung gegen 
alle und jede Autorität.“ Bisweilen trennt er sich von der Gemein-. 
schaft und versucht, zu dem Führer in eine andersartige Beziehung zu 
kommen, oder er wendet sich gegen den Führer, während er die Ge- 
meinschaft sucht. Es wäre sehr interessant, diese wechselnden Erschei- 
nungen zu studieren und zu sehen, in welchen Phasen sich der Jugend- 
liche der Masse oder dem Führer nähert oder sich von ihnen entfernt. 
Das aber geht über den Rahmen unserer Untersuchung hinaus. Sicher 
ist, daß das Hinüber- und Herüberwechseln zwischen Homo- und Hetero- 
sexualität dabei eine bedeutende Rolle spielt. Hat der Jugendliche 
schließlich eine sexuelle Beziehung gefunden, so schaltet er sich 
sofort aus der Masse aus, um eventuell, wenn das Verhältnis gelöst ist, 
wieder zurückzukehren”), Wenn der Jugendliche liebt, ist ihm jede. 
Gemeinschaft hinderlich, er will mit dem geliebten Wesen allein sein. 
Freud weist darauf hin, daß die direkten Sexualstrebungen der 
Massenbildung ungünstig sind: „Je bedeutungsvoller die Geschlechts- 
liebe für das Ich wurde,... desto eindringlicher forderte sie die Ein- 
schränkung auf zwei Personen — una com uno — die durch die Natur 
des Genitalzieles vorgezeichnet ist.‘“”°) 

Das Verhalten der Koedukationsklasse ist von dem der einge- 
schlechtlichen etwas verschieden. Das Bedürfnis nach Massenbildung 
scheint hier wesentlich geringer, ebenso das Bedürfnis nach autori- . 
tativer Führung. Die Fähigkeit der Kinder, zu kritisieren, bleibt auch 
dem geliebten Lehrer gegenüber in starkem Maße erhalten. Während 
in der eingeschlechtlichen Gruppe auch ein Teil des heterosexuellen 
Bedürfnisses eine Zeitlang notgedrungen in homosexuelles verwandelt 
wird, ist dies in der Koedukationsgruppe überflüssig. Ein Teil der 
massenbildenden Energien fällt daher ständig weg; auch der Zeit- 
punkt, bis zu dem dieses geringere Bedürfnis noch konstant wirksam 
ist, scheint mir bei Koedukationsgruppen im allgemeinen um etwa 
ein Jahr vorgerückt zu sein. 


24) Bernfeld: Gemeinschaftsleben; Fuchs: Ein Schülerverein. 
2) Freud: Massenpsychologie und Ich-Analyse, S. 345. 
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VI. Die Rolleder Übertragung 

Wenn man die Beziehungen der einzelnen Kinder aus dem zur 

| Masse gewordenen Teil der Klasse zur Lehrerin untersucht, ist man 
überrascht von ihrer Verschiedenheit. Ich habe in vielen Fällen mit 
einzelnen Kindern gesprochen, und zwar dann, wenn sie meine Hilfe 
in irgendeiner Schwierigkeit brauchten. Dazu war es notwendig, für die 
Zeit dieses Gesprächs die Schulsituation ein Stück beiseite zu schieben. 
Ich sprach mit ihnen deshalb in einem andern Raum als der Klasse, auf 
der Straße oder in meiner Wohnung. Sie waren durch diese Änderung 
des Milieus auch aus der Masse herausgenommen, waren wieder ein- 
zelne Personen. Die Kinder brachten von Anfang an in unsere Unter- 
redung die positive Einstellung mit, die auch die Masse zu mir zeigte. 
Dennoch kamen sie in vollkommen verschiedenen Haltungen, die nur 
zum Teil durch den Inhalt des Gesprächs determiniert waren. Sprachen 
wir vom Lernen, so meinten die einen, ich hielte es für das Wichtigste, 
die andern meinten, ich hielte es für nebensächlich; sprachen wir über 
Geschwister, so erwarteten die einen, ich verlangte Geschwisterliebe, 
die andern, — ich würde ihren Ärger und ihre Wut über die Ge- 
schwister teilen; ebenso war es im Gespräch über Eltern, Lehrer und 
Kinder der Klasse. Kam das Gespräch auf eine sexuelle Frage, so 
zeigten sie entweder die Erwartung meiner Aufrichtigkeit oder sie 
zeigten sich unaufrichtig und verlogen, da sie eben diese Haltung von 
mir erwarteten. Aber auch wenn sie mir mit Aufrichtigkeit in dieser 
Frage entgegentraten,. waren ihre Erwartungen bezüglich meiner 
Billigung, respektive Mißbilligung verschieden. Bei Besprechung 
ihrer kleinen oder größeren „Verbrechen“, angefangen von Unkol- 
legialität, Schwindel bis zu Diebstahl und sexuellen Betätigungen — 
immer zeigten sie die verschiedensten Haltungen, die erraten ließen, 
welche Haltung sie von mir erwarteten. Diese Besprechungen ent- 
hielten immer Inhalte, die das Kind für gewöhnlich verbarg. Es waren 
Geständnisse, die mir die Kinder nur unter dem Druck des Schuld- 
gefühls machten, wie unter einem Zwang. Eine der eindrucksvollsten 
Episoden war folgende: Ein 14jähriges Mädchen bat mich um eine 
Unterredung. Nach wenigen Minuten, während das Mädchen von Auf- 
regung wie geschüttelt war, erzählte sie mir ohne jede weitere Ein- 
leitung und ohne Umschweife, daß sie seit langer Zeit mit dem um 
drei Jahre älteren Bruder sexuelle Spiele spiele. Voraussetzung für 
das Geständnis war ihre Überzeugung, daß ich sie nicht verraten 
würde. Ihr Schuldgefühl war unerträglich geworden, sie erwartete 
von der Aussprache, wie von einer Beichte, Exkulpation; sie 
wollte lieber endlich eine Strafe auf sich. nehmen, als ständig unter 
ihrer Gewissensangst leiden. Sie fühlte sich zu schwach, der Ver- 
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suchung zu widerstehen, und verlangte unbewußt von mir, ich sollte 
sie in diesem Kampf durch mein Mitwissen entlasten und durch mein 
Verbot vor ihren eigenen Wünschen schützen. 

So aber, wie dieses Mädchen unter dem Geständniszwang mit mir 
sprechen wollte, war es auch bei den andern Besprechungen; die Kin- 
der, die selbst mit mir zu sprechen wünschten, fühlten sich von etwas 
bedrückt, das sie gerne loswerden wollten; aber auch die Kinder, die 
ich zu einer Besprechung aufforderte, waren solche, die mir 
irgendwie gestört schienen, auch bei ihnen erfolgte die Aussprache, 
wenn sie zu einem Erfolg führte, im Zeichen des Geständniszwangs. 

Aus unserer analytischen Erfahrung wissen wir, daß es sich hier 
um Übertragungen von anderen Objektbeziehungen auf die Lehrerin 
handeln muß. Manchmal wurde es deutlich, um welches Vorbild es sich 
handelte: Vater, Mutter, Erzieher, ältere Geschwister — ebenso oft 
ließ sich erkennen, daß die Vorstellung, die das Kind sich von mir 
machte, nach dem Gegensatz zu den ursprünglichen Objekten gebildet 
war; natürlich blieb es mir auch häufig völlig unbekannt, wen ich 
eigentlich für das Kind repräsentierte, da ich ja keine Gelegenheit 
hatte, seine Einstellung zu mir zu analysieren. Oft wollte ich dies 
auch nicht, da ich mit der existierenden positiven Übertragung arbei- 
ten wollte und sie daher nicht zerstören durfte. Anders war es, wenn 
die Einstellung des Kindes negativ war: dann — und wenn ich angeben 
kann, was für eine Übertragung das Kind auf mich machte, stammen 
meine Kenntnisse hauptsächlich von solchen Fällen — bemühte ich 
mich, die Übertragung aufzudecken, da sie mich hinderte und ich sie, 
so weit als möglich, abbauen wollte. Ich zeigte dem Kind dann — wenn 
ich es verstand — „Du erwartest, ich werde mich so verhalten — das 
sagen — wie der oder jener“. Im Verkehr mit dem einzelnen Kind 
zeigt sich also eine Übertragungseinstellung, die von einer trag- 
fähigen positiven über eine ambivalente bis zur negativen schwankt; 
aber, da wir von Übertragungen sprechen, können wir mit Sicherheit 
auch hinter einer anscheinend vollkommen positiven, ein Stück nega- 
tive erwarten. Wir wissen doch, daß ein Teil unserer Forderungen 
negative Reaktionen ausgelöst haben muß. Die positive Einstellung, 
mit der das Kind, als ein Glied der positiv eingestellten Masse, mir 
entgegentrat, erwies sich in vielen Fällen als nur sehr oberflächlich, 
manchmal konnte man sagen vorgeschoben oder auch bewußt gefälscht. 
Nun läge es nahe anzunehmen, das Kind fürchte einfach, mir seine 
negative Einstellung zu zeigen, da ich die mächtige Lehrerin war, die 
sich mit schlechten Noten, Sekkieren usw. rächen konnte. 

Eine kleine Erfahrung, die sich mir bot, ließ erkennen, daß es sich 
um mehr als das handelte; ich machte zweimal (1929, 1930) den Ver- 
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such, Kinder aus der Schule, an der ich unterrichtete, in Analyse zu 
nehmen. Beide Male handelte es sich um Kinder, deren Lehrerin ich 
gerade zu dieser Zeit nicht war, wohl für längere oder kürzere Zeit 
früher. Beide Analysen scheiterten daran, daß es unmöglich war, die 
negative Übertragung bewußt zu machen. Die Kinder lehnten es ab, 
ihre Kritik an mir zuzugeben. Gerade in solchen Widerstandzeiten 
verhielten sie sich wieder als Mitglieder der Masse; ihre persönliche 
Beziehung verschwand hinter einer Haltung, die die gleiche war, wie 
sie die Kinder innerhalb der Masse mir gegenüber zeigten; sie brach- 
ten Blumen, waren übertrieben gehorsam, zeigten eine übertriebene, 
schwärmerische Verliebtheit. Sie schoben die Massenhaltung als 
Widerstand, als Schutz gegen ihre negative Haltung vor. Sie ver- 
schanzten sich dahinter. Es kommt in Analysen häufig: vor, daß eine 
positive Übertragung eine negative überdeckt. Die Massenhaltung 
scheint dazu besonders geeignet zu sein: „Vom Herdeninstinkt läßt 
Trotter auch die verdrängenden Kräfte ausgehen, welche die 
Psychoanalyse im Ich aufgezeigt hat, und folgerichtig gleicherweise 
die Widerstände, auf welche der Arzt bei der psychoanalytischen Be- 
handlung stößt.‘“”°) 

Erinnern wir uns bei dieser Gelegenheit an das Verhalten der Masse 
zu jenen Kindern, die sich sträuben, dasselbe zu tun wie sie, „die gegen 
den Strom schwimmen“, die nicht „mit den Wölfen heulen“. Diese 
bekannten Redewendungen spielen bereits auf die Gefahren dieser 
Situation an: wer nicht der Masse folgt, den empfinden sie als Feind 
und den behandeln sie als solchen. Das Kind, das den anerkannten 
Führer nicht anerkennt, ist von den anderen ausgeschlossen. Gegen 
ihn wendet sich ihre Aggression, er wird geneckt, sekkiert, geschla- 
gen, für alle möglichen und unmöglichen Dinge wird dieses Kind ver- 
antwortlich gemacht; alle Vorteile der gemeinsamen Verantwortung, 
des gegenseitigen Schutzes werden ihm nicht zuteil. Die Gefahr, von 
der Masse ausgeschlossen zu werden dadurch, daß man sich in Gegen- 
satz zu ihr stellt, war für diese Kinder, die ich in Analyse hatte, in 
Zeiten der negativen Übertragung aktiviert. Den Patienten, besonders 
den Kindern, müssen wir Straffreiheit zusichern, um es ihnen zu er- 
möglichen, ihre negative Übertragung auszudrücken. Auch wenn die 
Führerin in ihrer neuen Rolle als Analytikerin jetzt dasselbe tut, 
glaubt ihr das Kind nicht. Masse und Führer sind für das Kind zu 
einer Einheit verschmolzen. Jeder einzelne ist durch Identifizierung 
mit dem Führer und mit allen Mitgliedern der Masse in seinem Selbst- 
gefühl über sich selbst hinausgewachsen. Jeder einzelne sieht in dem 
Führer den Repräsentanten der Masse, der ihm daher über mensch- 

®) Freud: Massenpsychologie und Ich-Analyse, S. 319. 


234 Edith .Buxbaum 


liches Maß mächtig erscheint, aber auch mit allen anderen Eigen- 
schaften der Masse behaftet: d. h. intolerant, rachsüchtig, vernichtend 
gegen jeden, der sich ihr entgegenstellt. In der Person der Analyti- 
kerin, die Führerin war, fürchtet das Kind die Masse und ist außer- 
stande, diese Identifizierung rückgängig zu machen. Meiner Erfahrung 
nach scheitern daher Analysen, die mit dieser Übertragungssituation 
übernommen werden, an der Unmöglichkeit die Massenübertragung 
und die dadurch zurückgehaltene negative Übertragung aufzulösen. 

Dadurch erklärt es sich aber auch, daß alle Kinder, die der Masse 
angehören, mir dieselbe, positive Masseneinstellung zeigen. Es wäre 
unrichtig, ihnen bewußte Heuchelei vorzuwerfen; sie stehen unter 
einem weitaus stärkeren Verdrängungsdruck als der gewöhnliche, 
analytische Patient. 


VII Schülerberatung und Erziehungsberatung 


Während diese Übertragungssituation die Analyse bei einem 
Führer-Lehrer unmöglich macht, scheint sie mir für die Schülerbera- 
tung günstig zu sein. Für eine kurzdauernde Aussprache bringen die 
Schüler das Stück positiver Beziehung mit, das wir als Basis für die 
Besprechung brauchen und das wir jedenfalls, wenn wir einem frem- 
den Kind gegenüberstehen, zuerst herstellen müssen. Zulliger be- 
richtet in seinen Arbeiten über eine Menge erfolgreicher Schülerbe- 
ratungen aus seiner eigenen Klasse auf dieser Basis. Trotzdem gibt es 
einige Bedenken gegen die Schülerberatung durch die Klassenlehrer. 
Solange wir es nur mit dem Kinde selbst zu tun haben, ist unsere Stel- 
lung besonders günstig. Infolge der Abhängigkeit des Kindes von 
seiner Umgebung muß die Schülerberatung häufig eine Erweiterung 
zur Erziehungsberatung erfahren, um wirksam sein zu können. Wir 
brauchen die Mithilfe von Eltern und Lehrern. Und da beginnen die 
Schwierigkeiten. Den Eltern ist es oft unangenehm, dem Lehrer, dem 
sie selbst häufig begegnen müssen, intime Mitteilungen zu machen, die 
wir zum Verständnis der Situation des Kindes brauchen; auch die 
Eifersucht der Eltern auf den Lehrer, der ihnen die Liebe des Kindes 
„stiehlt“, spielt dabei eine Rolle. Manchmal haben auch die Eltern eine 
positive Übertragung auf uns gemacht, manchmal gelingt es, sie ad 
hoc herzustellen, — dann fallen die Widerstände der Eltern weg. In 
dem Fall ist unsere Position wieder günstiger als die des fremden 
Erziehungsberaters, weil wir manche Kenntnisse haben, die er sich 
erst verschaffen muß. Ist die Beziehung der Eltern zu uns negativ, 
so ist die Beratung völlig zwecklos und besser von einem schulfremden 
Erziehungsberater vorzunehmen”). 

7) Pfister: Der Schülerberater, Ztschr. f. psa. Päd., Bd. I, 1926, 
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Noch schwieriger gestaltet sich die Lage des Klassenlehrers den 
Kollegen gegenüber. Nur wenige Kollegen sind geneigt, die psycho- 
logische Ausbildung eines Kollegen so weit anzuerkennen, daß sie 
seine Ratschläge nicht von vornherein als unberechtigte Einmischung 
ablehnen. Aber auch wenn sie sie bewußt akzeptieren, sind sie dem 
Kollegen gegenüber, der sich bessere psychologische Kenntnisse anmaßt 
oder hat, genügend ambivalent eingestellt, um seine Ratschläge eher 
unrichtig als richtig zu benützen und sie dadurch ad absurdum zu 
führen. Unter Kollegen jeder Art herrscht eben, wie unter den Kin- 
dern, eine ambivalente Geschwisterbeziehung, die für solche Zwecke 
nicht geeignet ist. Eigentlich haben solche Beratungen nur dann 
einen Sinn, wenn die Kollegen darum bitten, nie, wenn man einen un- 
gebetenen Rat im Interesse des Kindes gibt. (Zumindest braucht man 
dazu ein Höchstmaß von Diplomatie!) Natürlich begegnet der jüngere 
Kollege dabei den größten Widerständen. Wenn daher die Erziehungs- 
beratung die Mithilfe der Lehrerkollegen benötigt, ist jedenfalls der 
schulfremde Berater vorzuziehen. Der Lehrer, der so eine Situation 
sieht, wird gut daran tun, Eltern und Schüler an ihn zu weisen. 


VII Die Aggression der Masse 


j Wir haben gesehen, daß jedes Kind auch dem geliebten Führer 
| gegenüber teilweise negativ eingestellt ist. Ein Teil der negativen 
| Einstellung ist durch die von ihm gesetzten Einschränkungen hervor- 
gerufen, ein anderer entstammt der negativen Übertragung. Die damit 
| verbundene Aggression ist auf verschiedene Weise untergebracht: ein 
! Teil ist auf die der Masse fernstehenden Schüler und auf die nicht 
' ıit dem Führer identifizierten Lehrer verschoben. Ein Teil ist in ver- 
schiedenen Formen sublimiert: 

1. in der Identifizierung mit dem Führer; 

2. in der Massenbildung selbst, d. h. in der Identifizierung der Kin- 
der miteinander; 

3. in der reaktiven Verwandlung ihrer ursprünglichen Feindselig- 
keit in Freundschaft und Kollegialität; schließlich 

4. in Arbeit. 

Immer aber bleibt noch ein großer Teil Aggression übrig, der, unbe- 
wußt und unverarbeitet, ständig verdrängt wird. Eines Tages aber 
kann es geschehen, daß die Führerin plötzlich einer Mauer von Feind- 
seligkeit gegenübersteht, statt der gewohnten freundlichen Atmo- 
sphäre. Der Anlaß dazu kann ganz geringfügig sein: eine schlechte 
Note, eine ungerechte oder als ungerecht empfundene Beurteilung, 
eine Versagung in irgendeiner Richtung. Nichts Besonderes, etwas, das 
vielleicht hundertmal vorgekommen ist, ohne diese Reaktion auszu- 
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lösen. Die Klasse rebelliert. Was ist geschehen? Die Lehrerin hat das 
Gefühl, daß sie dieselbe ist wie immer. Wenn sie den Kindern Gele- 
genheit gibt zu reden, so erfährt sie nun Vorwürfe aller Art: Unge- 
rechtigkeit, Strenge, Bevorzugung einzelner, schlechte Behandlung 
anderer, — Dinge, die teils aktuell, teils weit zurückliegend sind, teils 
richtig, teil unrichtig, übertrieben, mißverstanden. Sie hat plötzlich 
den Eindruck, daß sie eine unleidliche „Tyrannin“ ist, versteht aber 
doch nicht, wieso sie es jetzt mehr sein sollte als früher, warum gerade 
jetzt diese Opposition. Ich habe den Eindruck, daß an dem aktuellen 
Vorwurf wirklich immer etwas Wahres ist; assoziativ verbinden sich 
damit andere, die teils richtig — früher aber unwichtig waren im 
Gegensatz zu jetzt — teils entstellt sind. Der Führer ist wirklich 
„tyrannisch“, da er die Aggression der Masse gegen sich selbst und 
gegeneinander niederhält; da er gezwungen ist, Einschränkungen zu 
setzen, muß er auch Haßreaktionen auslösen; eben deren Ausdruck 
aber ist verboten. Dieser akkumulierte Haß macht sich in diesem 
Moment einen Ausweg. So wie vorher die Masse einheitlich positiv 
dem Führer gegenüber eingestellt war, so ist sie jetzt einheitlich nega- 
tiv eingestellt. Dieser plötzliche Umschlag aus der positiven in die 
negative Einstellung scheint nur dadurch erklärbar, daß die negative 
Einstellung immer latent vorhanden war; infolge des Machtgefühls, 
das die Masse hat, wagt sie es, ihrem Haß ebenso offen Ausdruck zu 
geben wie früher ihrer Liebe; wie sich vorher ihre Liebe durch gegen- 
seitige Beeinflussung gesteigert hat, so jetzt ihr Haß. Wenn man in 
dieser Situation einzelne Kinder aus der Massensituation herausfaßt, 
ıım etwa mit ihnen die Unzufriedenheit der Masse zu besprechen, sieht 
man erstaunt auch hier die umgekehrte Situation wie früher: Die 
einzelnen Kinder sind freundlich und positiv eingestellt wie früher, 
können plötzlich nicht verstehen, warum sie die Rebellion mitgemacht 
haben. Auch jetzt haben sie eben „mit den Wölfen geheult“, sich — 
umgekehrt wie früher — nicht getraut, ihrer Sympathie für die Lehre- 
rin Ausdruck zu geben, ebenso wie sie, solange die Masse positiv zur 
Führerin stand, es nicht wagten, ihren Haß zu gestehen. Auch sie sind, 
wie die Lehrerin, in ihrer Einstellung zu ihr außerhalb der Masse 
die gleichen geblieben wie früher. Solche Rebellionen gehen gewöhn- 
lich von einem oder mehreren Kindern aus, die für diese Zeit die 
Führerstellung innehaben. Wenn die Führerin den Kindern Gelegen- 
heit gibt, ihre Unzufriedenheit auszudrücken, und sich bereit findet, 
ihre Kritik anzuhören, so baut sie damit die entstandene Feindseligkeit 
langsam wieder ab und gewinnt ihre Führerstellung zurück. Tut sie 
dies nicht, so bleibt die Klasse bei ihrer feindseligen Haltung und sie 
ist ausgeschlossen. Eine dem geschilderten Vorgang entsprechende, 
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plötzliche Umkehrung aus einer negativen Einstellung in eine posi- 
tive, ist mir nicht bekannt. 


IX. Schluß 


Fassen wir zusammen: DaseinzelneKindmachtaufdie 
Lehrerineine Übertragung. Diese Übertragung kann posi- 
tiv, ambivalent, negativ sein. Die Lehrerin hat in der ersten Zeit die 
Möglichkeit, die positive oder negative Übertragung durch ihr Ver- 
halten hervorzuholen, indem sie ein Stück realer Beziehung herstellt. 
Ist sie freundlich, so wird der Großteil der Klasse sich ihr zuwenden 
und wird zunächst eine positive Übertragung daran schließen; ist sie 
streng, wird die Klasse sie fürchten und eine dementsprechende Über- 
tragung machen. Dasselbe gilt, wenn ein Kind die Führerrolle über- 
nimmt. Die Übertragungen müssen notwendigerweise so verschieden 
sein wie die Objektbeziehungen, von denen sie stammen. Solange die 
Klasse noch nicht zur Masse geworden ist, hat man auch wirklich das 
Gefühl, daß jedes Kind individuell anders reagiert, man hat das 
Gefühl, daß es unmöglich ist, allen auf einmal gerecht zu werden. Das 
ändert sich im Moment, wo die Kinder zur Masse geworden sind. Sie 
reagieren einheitlich, zeigen eine positive oder eine negative Bezie- 
hung, vor allem aber sind sie unambivalent, und zwar in doppeltem 
Sinne: gegeneinander — sie streiten und raufen nicht, sondern ver- 
tragen sich — und der Führerin gegenüber. Die positive oder 
negative Übertragung der Mehrzahl der Kinder 
bestimmt die Haltung der Masse, indem sie die ambiva- 
lenten entgegengesetzten Haltungen mit Gewalt unterdrückt. Wer sich 
dem widersetzt, ist Outsider. Gleichzeitig steigert sich die betonte 
Haltung des Einzelnen durch „gegenseitige Induktion“) zu abnormer 
Höhe und durch die Haltung des Einzelnen wiederum die der Masse. 
Die Masse erspart sich durch die Unterdrückung der widersprechen- 
den Regungen äußere und innere Konflikte: sie liebt oder haßt. Ander- 
seits sucht sich die verbotene Aggression einen Ausweg an Ersatz- 
objekten und in Sublimierungen; ein Teil davon bleibt an der Person 
des Führers haften, wird aber verdrängt. Unter dem Druck der Ver- 
drängung, die für den einzelnen infolge des Drucks der Masse größer 
ist als sonst, wächst die verdrängte Regung ebenfalls über das ge- 
wöhnliche Maß beim Einzelindividuum hinaus. Kommt diese nun in 
einem Augenblick zum Ausbruch, wo die Masse sie nicht unterdrückt, 
sondern teilt, so tritt eine momentane Gefühlsumkehrung 
ein. Das durch die Verdrängung angewachsene Gefühl steigert sich so 
wie das vorher herrschende wieder durch gegenseitige Induktion zu 
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abnormer Höhe. Aber auch in diesem Fall bleibt die Übertra- 
gung des einzelnen Kindes die gleiche wie vorher. 

Wenn der Lehrer einzelnen Kindern gegenüber aus seiner Isolie- 
rung heraustritt, ihnen in Form von persönlichen Mitteilungen und 
Gefühlen direkte Befriedigung ihrer Wünsche gewährt, so wird zwar 
das Verhältnis dieser Kinder zu ihm intensiviert, er gibt aber damit 
gleichzeitig die Führerstellung ihnen gegenüber auf und verliert sie 
der Masse gegenüber, die eifersüchtig ist und sich benachteiligt fühlt; 
Aichhorn’) weist darauf hin, daß der Erzieher ein gewisses Maß 
von Narzißmus und Homosexualität braucht; der Führer muß überdies 
für die Kinder so wie der Analytiker für den Patienten”) ein unbe- 
scehriebenes Blatt sein und dadurch dem Kind die Übertragung er- 
leichtern. 


Die Masse in der Klasse setzt sich aus jenen Kindern zusammen, 
die auf ein und dieselbe Person, nämlich den Führer, eine Übertra- 
gung machen. Die scheinbare Gleichheit wird durch die Betonung einer 
Gefühlsrichtung — positiv oder negativ — bei Ausschaltung der ent- 
gegengesetzten, hervorgerufen, während die Inhalte der Übertragung 
verschieden bleiben. 

Im Mittelpunkt unserer Betrachtung steht demnach die Übertra- 
gung. Der wesentliche Unterschied zu der Masse in Freuds Schil- 
derung liegt darin, daß dort der Führer an die Stelle des Ich-Ideals 
getreten ist und dadurch die Identifizierung der einzelnen Massen- 
individuen untereinander möglich wurde. 


Bei der zunächst entstandenen Übertragung hat sich die Feindselig- 
keit der Kinder gegeneinander erhöht; mit der Übertragung wachsen 
Haß, Neid und Eifersucht gegen alle Rivalen. Erst die energische 
Forderung des Führers zwingt die Kinder, ihre Rivalität teilweise 
aufzugeben, die gleiche Haltung des Führers allen gegenüber — 
letzten Endes die Versagung — zwingt zur Identifizierung mit ihm 
und untereinander. Die positive Übertragungsbeziehung ist für die 
Massenbildung in der Klasse unbedingt notwendig. Freud sagt, der 
Führer oder die führende Idee könnten auch sozusagen negativ sein, 
Haß wirke ebenso einigend wie die positive Beziehung. Eine Menge 
von Kindern und Jugendlichen aber ist in ihrem Haß vollkommen 
hilflos, wenn nicht ein geliebter Führer gegen den oder die Gehaßten 
da ist. Sie brauchen einen Rädelsführer. Wenn eine Klasse undiszipli- 
niert ist, wissen die Lehrer, daß die Entfernung von einem oder 
mehreren Kindern eine momentane Veränderung herbeiführen kann; 


_ 22) Aichhorn: Verwahrloste Jugend. Int. Psa. Verl., 2. Aufl, Wien 1931. 
3) Zulliger: Psychoanalyse und Führerschaft in der Schule. 
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wenn die Klasse des Führers beraubt ist; ist ihre Einheit zerstört. 
Dieser Umstand würde dafür sprechen, daß die Identifizierung der 
Kinder untereinander nur durch die Vermittlung eines Übertragungs- 
objektes, dem sie positiv zugewendet sind, zu erwerben ist. 

Es handelt sich in der Schulklasse um verschiedenartige 
ITdentifizierungen; manche Kinder identifizieren sich in ihrem 
äußeren Verhalten mit dem Führer — sie ahmen nach; andere identifi- 
zieren sich mit ihm in ihren Forderungen den andern gegenüber, ohne 
sie auch sich selbst zu stellen; schließlich gibt es auch solche, die wie 
die Massenindividuen in Freuds Schilderung, den Führer an die 
Stelle ihres Ich-Ideals setzen. — Beim Kind und beim Jugendlichen ist 
die Über-Ich-Bildung noch nicht vollendet. Sie vollzieht sich gleich- 
zeitig mit der Ablösung von den infantilen Liebesobjekten. Die Bezie- 
hung zum Führer hat zweifachen Sinn: die Übertragung der Eltern- 
beziehung auf ihn erleichtert die Ablösung von den Eltern; er ist eine 
Zwischenstufe auf dem Weg zu andern Objektbeziehungen. Die Ab- 
lösung vom Führer geschieht auf dieselbe Weise wie die Ablösung 
von den Eltern: durch Verinnerlichung der Objektbeziehung und ihrer 
Verwendung in der Errichtung des Über-Ichs. Die Beziehung zum 
Führer ist bei den Kindern und Jugendlichen charakterisiert durch 
ein Schwanken zwischen Übertragung und Identifizierung. Durch die 
Übertragungsbeziehung läßt sich auch die plötzliche Gefühlsumkeh- 
rung erklären. Je mehr Kinder in der Klasse Übertragungen machen, 
desto eher werden wir den Durchbruch der negativen Seite zu er- 
warten haben; je stärker die Identifizierung mit dem Führer ist, d. h. 
jo mehr Kinder ihn an die Stelle des Ich-Ideals gesetzt haben, desto 
seltener werden diese Ausbrüche sein. Alle andern Formen der Identi- 
fizierung sind anscheinend zu leicht rückgängig zu machen und daher 
keine genügende Hemmung gegen den Durchbruch der Feindseligkeit. 
Solange die Identifizierung nicht im Über-Ich ist, ist der Konflikt 
leicht aus einem inneren in einen äußeren zurückzuverwandeln. 

Das Verbleiben der Kinder in der Masse, ihre Verläßlichkeit in ihrer 
Beziehung zum Führer ist äußerst schwankend. Äußerlich zeigt sich 
dies in einem unregelmäßigen An- und Abschwellen der Masse; auf 
einen Teil der Gründe haben wir schon hingewiesen: sie sind in dem 
für den Jugendlichen charakteristischen Pendeln zwischen Extremen 
— Homo- und Heterosexualität; Auflehnung und Unterwerfung; 
Weltzu- und Abgewandtheit; Triebbejahung und Triebverneinung — 
zu suchen. Von einer andern Seite betrachtet, läßt sich auch dafür die 
Übertragung mit dem wechselnden Hervortreten der positiven und 
negativen Seite verantwortlich machen, sowie die ebenfalls schwan- 
kenden, rasch wechselnden Identifizierungen. Erst die Identifizierung 
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mit dem Führer im Über-Ich macht das Individuum zu einem verläß- 
lichen Mitglied der Masse. 

Wir dürfen also den Ausdruck „Masse“ nicht in seiner vollen analy- 
tischen Bedeutung auf die Schulklasse anwenden, wir haben es viel- 
mehr mit einer massenähnlichen Bildung zu tun, einem 
Übergangsstadium zur wirklichen Masse. 


NINE 


Eßstörung und Verstimmung vor dem 
dritten Lebensjahr 


Von Margarethe Schmied, Wien 


Im vorliegenden Bericht versuche ich die Lebens- und Leidens- 
geschichte eines jetzt dreijährigen Mädchens darzustellen. 
Verschiedene ungünstige Umstände leichterer und schwererer Art 
zeitigten Reaktionen, die wir als psychische Erkrankung (Neurose) 
oder deren Vorläufer werten müssen. Da ich in der Lage war, die Ent- 
stehung der Traumen und ihre Folgen vom 15. Monat des Kindes an 
selbst zu beobachten und von der vorangegangenen Zeit genaue Be- 
richte zu erhalten, scheint es mir der Mühe wert, eine Darstellung 
dieser Entwicklung zu geben. 

Man kann in diesem Fall einen Einblick in die Verursachung 
solcher Störungen erlangen, ohne die Schwierigkeit zu haben, erst 
alles später Hinzugekommene, den nachfolgenden Überbau der Ent- 
wicklung abtragen zu müssen, wie es in einer analytischen Behand- 
lung zu geschehen pflegt. 

Die Kleine ist das erste und einzige Kind zweier sehr junger Leute, 
die aus dem Burgenland!) zugewandert sind. Sie entstammen Klein- 
häuslerfamilien und brachten sich in Wien zunächst als Bauarbeiter 
fort. Sie sind außerordentlich arbeitsam und sparen eifrigst für später, 
so daß sie sich jetzt kaum das Nötigste gönnen; für Wohnung und 
Kleidung wird allerdings etwas mehr erübrigt, wohl in dem Bemühen, 
sich der städtischen Kultur anzupassen. Beide Eltern sehen sehr 
schlecht, fast krank, aus; auch das Kind ist mager und blaß. Es ist 
ziemlich groß, die Beine sind erbärmlich dünn. 

Als Helli geboren worden war, erkrankte die Mutter kurz nach 
ihrer Heimkehr aus der Klinik an einer schweren Gelenksentzündung, 
die sie lange Zeit ans Bett fesselte. Damals hatten Hellis Eltern 
einen Hausbesorgerposten in einer Villa inne. Ein halbes Jahr lang 
oblag nun dem Manne außer dieser Arbeit auch die Pflege der kranken 
Frau und des Neugeborenen. Wir dürfen annehmen, daß der auch 
heute im Umgang mit dem dreijährigen Kinde geschickte und liebe- 
volle Vater dieselben Eigenschaften schon bei der körperlichen War- 
tung des Säuglings entwickelte. 

Im fünften Monat wurde Helli mit Rücksicht auf die Schwäche der 
Mutter abgestillt. Nicht lange darnach fand der Vater Arbeit als: 
Maurer. So mußte die Mutter alle seine bisherigen Pflichten über- 
1) Österreichisches Bundesland. 
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nehmen, sie war Hausbesorgerin und Kinderpflegerin zugleich. Im 
Gegensatz zum Vater war sie im Verhalten zum Kind und in ihren 
Handhabungen ungeduldig. Die Liebe, die sicherlich doch vorhanden 
war, kam nicht in so zärtlicher Form zum Ausdruck, wie Helli es 
vom Vater her gewöhnt war. Unter anderem besorgte sie auch die 
Ernährung in unzureichender Form. Entgegen der uns gewohnten 
mütterlichen Einstellung war sie froh, wenn das Kind die ihm gebotene 
Speise nicht aufessen wollte, denn auf diese Weise konnte sie einen 
Teil noch für die kommende Mahlzeit aufsparen. 

Zwei schwerwiegende Ereignisse trafen ‚so fast gleichzeitig das 
etwa sechs Monate alte Baby: der Verlust der die gute, reichlich Milch 
spendenden Mutterbrust einerseits und der Verlust des Liebe spen- 
denden Vaters als Pflegeperson andrerseits. Für beides trat nur in 
jeder Hinsicht minderwertiger, enttäuschender Ersatz ein. 

Die Mutter, die wenig freie Zeit hatte, mußte Helli viel allein 
lassen, sie kam nur selten, wohl nur dann, wenn das heftige Schreien 
des Kindes sie dringend herbeirief, um je nachdem in aller Eile Helli 
zu füttern oder die Reinigungsprozeduren an ihr vorzunehmen. Diese 
Lebensweise änderte sich bis zum etwa 15. Monat des Kindes nicht 
wesentlich. Das Gitterbettehen stand am Fenster der Kellerwohnung; 
wenn Helli nicht mit der Gummipuppe spielen wollte, konnte sie die 
Füße der Vorübergehenden betrachten. Sie schrie wohl auch, wenn 
sie nicht naß und hungrig war, nur weil sie nicht allein sein wollte; 
die vielbeschäftigte Mutter aber war genötigt, dies nicht als hin- 
reichenden Grund zum Alarm zu würdigen; so zürnte sie dem Kinde 
und ließ es hart an. Um so bedürftiger empfing Helli die Zärtlich- 
keiten des heimkehrenden Vaters. 

Die Mutter hatte schon im neunten Monat die teilweise Reinge, 
wöhnung mit großer Strenge erreicht; bis heute allerdings konnte sie 
Helli noch nicht zur vollen Sauberkeit bringen. Wir können uns un- 
schwer vorstellen, daß sich in die Kind-Mutter-Beziehung viel Angst 
und Enttäuschung mengten, da hauptsächlich die Mutter diese beson- 
ders strengen Erziehungsmaßnahmen traf und auch sonst neben ihrer 
Liebe und Pflege viel Versagungen und Unlust setzte. In der Tat- 
sache, daß die Mutter dem Kind nur zur Ernährung und zur Reinigung 
Nähe und Fürsorge bot, es sonst ganz einsam ließ, werden wir später 
einen möglichen Ansatzpunkt für eine bestimmte Fehlentwicklung 
vermuten können. 

Als Helli 15 Monate alt war, wechselten die Eltern ihren Hausbe- 
sorgerposten. (Hier setzt meine eigene Beobachtung ein.) Während 
des Wohnungswechsels brachte die Mutter Helli zu Verwandten ins 
Burgenland, die dem Kind bisher noch unbekannt waren. 
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Dieses Ereignis sollte von entscheidender Bedeutung werden. 
Nach wenigen Stunden Aufenthalt fuhr die Mutter mit dem Post- 
auto wieder nach Wien. Die Verwandten, mit Helli auf dem Arm der 
Tante, standen auf der Straße und winkten dem davonfahrenden Auto 
nach; auch Helli winkte, wohl dazu angeleitet; sie hatte noch nicht 
begriffen, was geschehen war. Als sie aber die Abwesenheit der 
Mutter merkte, stürzte die Verlassenheit mit noch nicht gekannter 
Gewalt über sie herein. Sie sah sich allein in der fremden Umwelt, 
Auge und Ohr wurden überwältigt von neuartigen Eindrücken. Weder 
Vater noch Mutter waren da, deren vertraute Nähe ihr gegen all das 
Unbekannte, Unheimliche Schutz geboten hätte. Alle Trostversuche 
der ihr fremden Menschen waren vergebens; der Schmerz brach los in 
Schreien und Weinen, das die ganze Nacht hindurch anhielt. 


Schließlich muß es der Tante doch gelungen sein, Helli zu beruhi- 
gen; sie erzählte wenigstens, daß dem ersten heftigen Schmerzaus- 
bruch kein weiterer gefolgt sei und Helli sich rasch an die Umgebung 
— Erwachsene und Kinder — gewöhnt habe. 


Nach drei Wochen wurde Helli von der Mutter wieder abgeholt. 
Tags darauf führte sie ihre Tochter, feiertäglich herausgeputzt, in den 
Park, wohl selbst froh nach der Wiedervereinigung mit der hübschen 
Tochter, sie zeigen zu können; dort aber hockte das Kind sich zum Ent- 
setzen der Frau mitten auf dem Wege hin, um Stuhl abzusetzen. In 
blinder Wut beschimpfte die Mutter Helli und schlug auf sie ein. Es 
schien ihr, als ob all ihre Bemühungen, die Reinlichkeitsgewöhnung 
zu erreichen, vergebens gewesen seien und daß das Kind während des 
Aufenthalts auf dem Lande gerade das erworben habe, was sie von 
sich und den Ihrigen abzustreifen bestrebt war, — derbe Gewohnheiten 
und grobe, unkultivierte Lebensart. 

Das Kind aber, das glücklich gewesen, wieder mit Mutter und Vater 
zusammen zu sein, und voller Freude, ihnen seine Liebe zu bezeugen 
und von ihnen Liebesbeweise zu erhalten, muß von dieser Züchtigung 
in diesem Augenblick besonders schwer getroffen worden sein; den 
Grund konnte es ja nicht begreifen, da der gleiche Vorgang im Dorfe 
— Niederhocken am Wege zwecks Stuhlentleerung — niemals ver- 
wehrt worden war. : 

Als Folge dieses mehr als eindringlichen Verweises tritt nun eine 
Verstopfung ein, die trotz Verabreichung einiger allerdings sehr 
milder Abführmittel wie Kompott, Zuckerwasser usw. über vierzehn 
Tage andauert. Die spärlichen Abgaben von Stuhl wurden von der 
Mutter jetzt mit Lob begrüßt; versuchsweise setzte man das Kind 
immer wieder auf den Topf, redete ihm gut zu. Riß der Mutter aber 
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die Geduld, so wurde Helli wegen der ausbleibenden Leistung auch 
‚oft ausgezankt. 

Uns erscheint es ganz selbstverständlich, daß diese Bemühungen 
nach all dem, was vorhergegangen war, erfolglos blieben, da Helli 
aus Angst den Stuhl verweigerte. Noch war der Schock, den Helli 
durch den Empörungsausbruch der Mutter empfangen hatte, nicht 
verwunden. 

Aber auch das Allgemeinverhalten des Kindes war in diesen Tagen 
recht merkwürdig. Sie zeigte großes Mißfallen an den Zärtlichkeiten, 
die die Eltern miteinander tauschten. Sie strebte immer darnach, beide 
voneinander zu trennen, warb aber für sich wohl um Gunst- und 
Liebesbeweise, und zwar im Beisein der Mutter um die des Vaters, 
wobei sie die Mutter schlug und fortwünschte. War sie aber mit dieser 
allein, so warb sie auch um deren Zärtlichkeiten. 

Es scheint, daß dies Versuche waren, die erschütterte Beziehung 
wieder zu festigen, wobei die Bevorzugung des Vaters seiner Wertung 
als angenehmere Pflegeperson entsprechen dürfte. 

Die Mutter machte sich über die andauernde Verstopfung schließ- 
lich ernste Sorgen und griff zu einem radikalen Mittel. Sie führte dem 
Kinde Seifenzäpfchen ein. Dies war ein Vorgang, der bei Helli höchste 
Aufregung hervorrief. Helli schrie und wehrte sich nach Kräften, 
weinte auch nachher lange noch jämmerlich. Daß Helli sich gegen das 
Einführen der Zäpfchen so wehrte, wird uns bei näherer Betrachtung 
begreiflich erscheinen. 

Wir wissen, daß anale Vorgänge in der frühen Kindheit intensive 
Lustgefühle hervorzurufen pflegen. Eine Züchtigung aber, wie Helli 
sie eben wegen eines Stuhlganges erlebte, ist geeignet, solche Lust- 
gefühle als ganz besonders gefährlich erscheinen zu lassen. Das führt 
auch dazu, anale Reizungen um jeden Preis vermeiden zu wollen. Als 
mit Hilfe der Zäpfchen der Mutter drei- bis viermal die Stuhlabgabe 
zu erzwingen gelungen war, erfolgte sie von da an spontan. 

Dafür gab es bald eine neue Aufregung: Helli hatte den Lutscher 
verloren. Wieder schrie sie zum Steinerweichen, kläglich und zornig, 
und war durch nichts zu beruhigen als durch die eigene Erschöpfung. 
Dieser Lutscher war ihr ständiger Begleiter gewesen. Immer hing er 
ihr an einer Schnur vom Halse; wenn sie nicht daran lutschte, spielten 
ihre Finger damit oder sie hielt ihn fest umschlossen, und nun war 
er weg. Ob sie selbst oder jemand anderer ihn verworfen hatte, konnte 
man nicht feststellen. Doch haben wir einiges Recht anzunehmen, daß 
sie selbst es war, die ihn wegwarf, wenn wir uns ihr Verhalten vor 
Augen halten, das sie um diese Zeit bei der Nahrungsaufnahme zur 
Schau trug. Sie weigerte sich zu essen, indem sie den Mund nicht 
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öffnete, die Zähne fest aufeinander biß, und indem sie mit beiden 
Händen den Löffel wegstieß, den ihr die Mutter einführen wollte. An 
diesem Benehmen hielt Helli fest, obwohl es wiederum den Zorn der 
Mutter hervorrief. 

Diese Eßstörungen möchte ich als eine indirekte Folge der vorher- 
beschriebenen analen Regungen ansehen. Es scheint, daß die Ver- 
sagung der analen Lust allein Helli nicht mehr genügte, daß sie zum 
Schutz vor neuerlicher Versuchung und nachfolgender Züchtigung 
von allen erogenen Zonen die Reizung abhalten mußte. Auf diese 
Weise wurde Helli selbst zur Vertreterin der „mütterlichen Verbote“; 
so war es ihr möglich, mittels der Verschiebung von einer Zone zur 
anderen (anal — oral) und mittels Umkehrung des passiven Erlebens 
in aktives Verhalten all das Unlustvolle zu bewältigen. 

Diese Art der Verarbeitung wendete Helli auch später an; für 
dieses Mal aber ist sie nicht zu ihren Gunsten ausgefallen, denn abge- 
sehen von dem körperlichen Zerfall, der durch das Hungern er- 
schreckend rasch zunahm, geriet sie damit in eine schwere Depression. 
Zunächst war Helli sehr raunzig; sie weinte bei den geringfügig- 
sten Anlässen, verlangte fortwährend nach der Gegenwart der Eltern 
und weigerte sich stets, schlafen zu gehen. Sie setzte überhaupt allem, 
was von ihr verlangt wurde, klägliches Weinen entgegen. 
Charakteristisch für ihren Gesamtzustand ist ein Ausdruck, um den 
sie in der Folgezeit ihren kleinen Wortschatz bereicherte, das Wort 
„Pah“. Sie sagte „Pah“ sehr oft, auch ohne daß eine äußere Veran- 
lassung dazu vorlag. „Pah‘ bezeichnete dann wohl immer einen inneren 
Vorgang — das Abwenden ihrer ganzen Person von Dingen und 
Menschen ihrer Umgebung. Sie verließ und verabschiedete alle und 
alles, kaum daß sie sie wahrgenommen hatte, und sagte „Pah“! Dazu 
erfolgte eine begleitende Handbewegung, die teils einem abschied- 
nehmenden Winken, mehr noch aber einer Geste des Wegschickens 
entsprach. 

In dieser eben beschriebenen Phase scheinen alle schmerzlichen 
Erfahrungen — Versagungen, Enttäuschungen — eine bestimmte Art 
der Verarbeitung gefunden zu haben: „Verzicht auf alle Beziehungen 
zu Menschen und Objekten“ — ausgedrückt durch das Wort „Pah“ mit 
der entsprechenden Geste; fast macht es schon den Eindruck einer 
melancholieähnlichen Verstimmung. 

Aus diesem Tiefgang konnte nur eine starke Lustzufuhr heranz! 
helfen. Diese bekam Helli, als ihre Mutter, endlich doch ernstlich 
besorgt, auf eine Idee kam, die sehr gute Folgen zeitigte. Sie gab 
Helli die Saugflasche, um sie wenigstens zur Aufnahme von Milch zu 
bewegen. Mit der Saugflasche waren nicht die Gedanken an die Er- 
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schütterungen der letzten Zeit verbunden; sie war der Repräsentant 
einer vergangenen glücklicheren Periode, also nahm Helli sie viel- 
leicht als gutes Omen an. Das Experiment gelang vollauf. Hoch- 
beglückt trank Helli Milch und bald auch Suppe aus der Flasche. Die 
Eßstörung hörte allmählich auf, und die allgemeine Verstörtheit wich 
von ihr. Zwar blieb sie auch jetzt noch eher ernst und etwas miß- 
trauisch, aber sie machte doch nicht mehr den Eindruck von Gequält- 
heit und Trostlosigkeit, ein Eindruck, der bei einem so jungen Kinde 
erschütternd gewirkt hatte. 

Seit der Heimkunft vom Lande hatte Helli zwischen den Eltern 
in deren Ehebetten geschlafen. Als ihr Gitterbett nach einiger Zeit 
doch aufgestellt wurde und sie darin schlafen sollte, weigerte sich 
Helli, dies zu tun. Wie so vieles andere, mußte auch diese Maßnahme 
als Liebesentzug wirken. Erst als der Vater sich, soweit dies möglich 
war, zu ihr ins Bettchen legte, schlief sie gutwillig ein. In der teil- 
weisen Wiederherstellung der frühen Säuglingssituation — der 
Vater in ihrer Nähe, sich um ihren Schlaf sorgend — fand sie den 
besten Trost für die erlittenen Versagungen. 

Über den Winter wuchs Helli sehr stark und lernte sich geschickter 
bewegen; auch ihre Sprachfertigkeit nahm sehr zu. Den folgenden 
Sommer stand der Vater oft in Arbeit und Helli teilte das Leben ihrer 
Mutter. In der Wohnung konnte man sie nicht allein lassen, weil sie 
zu viel lärmte, und so nahm sie die Mutter überall hin mit — auf 
die Stiegen und Gänge, zum Kehren, Wischen und Waschen, in die 
Waschküche und auf den Dachboden, zum Kaufmann, und wo es sonst 
zu tun gab. Helli besaß kleine Geräte: einen Besen, einen Staubwedel, 
einen Teppichklopfer, mit denen sie so ernsthaft hantierte, wie sie es 
bei der Mutter sah. Freilich fiel sie ihr damit oft zur Last und wurde 
deshalb mehr gescholten, als die teilnehmenden Hausparteien anhören 
wollten. Diese hatten Mitleid mit Helli und riefen sie oft zu sich. Helli 
folgte gern den Einladungen der freundlichen Leute und war sehr 
zutraulich. Sie hatte mit der Wiederbejahung der Nahrungsaufnahme 
und der allmählich wieder steigenden Verbundenheit mit den Eltern 
auch die Beziehung zu anderen Menschen und Dingen wieder aufge- 
nommen. Es gab Verschiedenes, das sie da und dort interessierte: da 
ein Kanarienvogel, dort ein Goldfisch, dann wieder ein Klavier, auf 
dem: sie klimpern durfte, und überall gab es etwas zu essen: Bei 
Fremden verlangte sie dauernd darnach; zu Hause aß sie wieder wenig, 
aber doch noch so viel, daß die sparsame Mutter gerade zufrieden war. 

Zwischen den beiden gab es jetzt andere Sorgen. Fast täglich um 
die gleiche Zeit ereignete sich eine aufregende Szene. 

Wenn Helli aus dem Mittagsschlaf erwacht war — sie legte sich 
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noch immer ungern nieder und schlief nur kurze Zeit —, erhob sie 
sofort ein jämmerliches Rufen nach der Mutter, das rasch in Weinen 
überging. Wenn die Mutter, die diese Zeit stets benützte, um eine 
Arbeit außerhalb ihrer Wohnung zu erledigen, zu Helli hinkam, gab 
es ein erhöhtes Gezeter von beiden Seiten. Denn meist fand die Mutter 
Helli naß oder eingekotet vor, und das war Grund genug zum Schelten, 
Schlagen oder auf alle Fälle zu ernsthaftem Bösesein. 

Nach einer Weile aber konnte man das verweinte und erregte Kind 
sehen, wie es, nachdem die Säuberung vollzogen war, von der Mutter 
geküßt und herumgetragen wurde. Sie wollte so wieder gut machen, 
was sie im Jährzorn dem Kind Grobes getan hatte. 

Nun nahmen diese Szenen oft einen sehr bösen Verlauf. Helli schlug 
die Mutter, wenn sie für das Schmutzigmachen ausgezankt wurde, und 
die Mutter stieß das Kind in höchstem Zorn vor die Türe und schrie: 
„Geh fort, du garstiges Kind; fort mit dir, ich mag dich nimmer!“ 
Sie schimpfte wohl noch böser und blieb lange unversöhnlich, mochte 
die Kleine auch noch so kläglich weinen. Armselig und angstzitternd 
stand sie vor der Türe, rührte sich nicht vom Fleck, klagte um den 
Vater und schimpfte dazwischen auch auf die Mutter: „Schlimme 
Mama!“ Die Versöhnung mußte in diesen Fällen oft erst durch Nach- 
barn eingeleitet werden. 

Und doch wiederholte sich dieser Vorgang fast täglich. Die Mutter 
konnte ja nicht verstehen, daß Bettnässen und Einkoten gerade auch 
wegen der nachfolgenden Schläge und Versöhnungsszenen beibehalten 
werden. Sowohl die feindseligen Impulse, die Helli gegen, als die 
zärtlichen Wünsche, die sie für die Mutter hegte, konnten so ihre 
Befriedigung finden und in diesem sich täglich wiederholenden Anein- 
andergeraten ausgelebt und genossen werden. Das Erdulden der 
Schläge — ursprünglich wohl eindeutig unlustvoll — mag mit der 
Zeit leichter erträglich, ja ausgesprochen lustvoll geworden sein. 

Den sehr unökonomischen Weg über die Unlust mußte Helli wählen, 
weil früheste Erlebnisse, bedingt durch bestimmte Umweltverhältnisse, 
die auch jetzt noch andauerten, sie dazu zwangen. 

Auch jetzt ging es Helli nicht viel besser als in der Zeit ihrer ersten 
Leiden; auch jetzt entbehrte sie die Eltern, und wieder konnten nur 
Exzesse die Mutter schnell und sicher herbeiholen. 

Zu diesem Verhalten drängten außerdem bestimmte Erfahrungen, 
die Helli an ihren Eltern oft machen konnte. 

Die beiden hatten häufig Streit miteinander. Meist endeten die mit 
häßlichem Geschimpfe und zorniger Erregung verlaufenden Szenen in 
Zärtlichkeiten; so pflegte der Mann den Zwist beizulegen. 

Hellis Verhalten schien also nicht nur durch die ersten eindrucks- 
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vollen Erlebnisse bedingt zu sein, sondern war auch von späteren, 
fortdauernden Eindrücken, wie etwa von dem Beispiel der Eltern 
abhängig. 

Auch jetzt versuchte sie, die Schwierigkeiten mit dem gleichen 
Mittel wie im Vorjahr zu bewältigen: durch Umkehrung der passiven 
Erlebnisse in aktives Verhalten. Jetzt gelang es ihr schon besser, da 
sie schon älter war und fähig, die bösen Eindrücke im Spiel zu ver- 
arbeiten. 

Im Kreise der Hausleute gab es einen alten Herrn, der ein großer 
„Kinderfreund“ war. Er hatte sich schon mit vielen kleinen Kindern 
beschäftigt, die in diesem Hause herangewachsen waren, und hatte 
sie alle mit seinen Späßen belustigt und erschreckt. Er erzählte meist, 
daß er brav, das Kind aber schlimm sei, daß der „Fetzenbana“ 
(= Hadernsammler) kommen werde, um das Kind zu holen, und daß 
Vater und Mutter des Kindes ihm gehörten, nicht dem Kinde. 


Dieses Spiel trieb er auch mit Helli, die nicht genug davon bekom- 
men konnte. Es geschah in Form eines Zwiegespräches, wobei die 
Entgegnungen: „Ich bin brav!“ — „Nein, Helli brav!“ — „Nein, Helli 
ist schlimm!“ — „Nein, Meier schlimm!“ u. dgl. unendlich lange fort- 
gesetzt wurden. Der alte Herr amüsierte sich dabei über die steigende 
Wut des Kindes und über die Mittel, die es zu seiner Verteidigung 
aufbot. Wenn Helli schon sehr in die Enge getrieben war, pflegte sie 
alles aufzuzählen, was sie besaß: „Helli Mama hat! Helli Papa hat! 
Helli schönes Kleidi hat! Helli Hasi hat! Meine Hasi!“ Stets wurde 
ihr auch dies streitig gemacht und stets wurde sie schließlich so 
zornig, daß sie auf den alten Herrn losschlug. Da aber verwandelte 
sich sein Interesse prompt in Entrüstung, er wies Helli strenge zurecht 
und wandte sich ab. 

Dieses Spiel, immer in den gleichen Phasen vor sich gehend, wurde 
trotz des deutlichen Unlustgehaltes von Helli immer wieder gesucht, 
denn sie fand gleichzeitig auch sehr viel Lust darin. 

Das Streiten mit Herrn Meier kam dem Streiten der Eltern und 
ihrem eigenen Streit mit der Mutter gleich; die Abfuhr, die sie im 
Spiel bekam, war erstens bestimmt leichter als die der Wirklichkeit 
zu ertragen, und obendrein wurden die im Spiel angedrohten Gefahren 
— Entfernung von zu Hause, Verlust der Eltern — niemals wahr. Viel- 
leicht wollte sie eben dieses Moment immer wieder erleben, um so 
ihre Angst — nicht die im Spiel inszenierte, sondern die tief liegende, 
so früh ausgelöste Verlustangst — zu vermindern. 

Ein anderes Spiel: Wenn Helli bei mir zu Besuch war, verlangte 
sie stets, aufs Fenster gehoben zu werden, um auf die Straße schauen 
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zu können. Sie verfolgte dann das Vorbeiziehen der Passanten und 
Fahrzeuge und qualifizierte sie auf dreierlei Art. 

Herren, die nichts Befremdendes an sich hatten, wurden entzückt 
begrüßt: „Da ein Papa!“ Kleine Mädchen: „Da ein Mädi!“ (Ihr Vater 
nannte sie oft zärtlich: „Mein Mädi!“) 

Alles andere, darunter die Frauen, wie auch die Fahrzeuge, wurde 
mit einem halb trotzigen, halb belustigten Ausdruck abgetan: „Pah!“ 
— sobald es ihrem Gesichtskreis entschwand. 

Alte, zerrissene, schmutzige oder sonstwie unschöne Gestalten 
nannte sie: „Da ein Wilder!“ und äußerte Abscheu. 

Außerhalb dieses Spiels erfuhren eine solche Abweisung auch 
manche Leute, die sich ihr näherten; es genügte, wenn sie ein altes, 
zerfurchtes, schlecht aussehendes Gesicht hatten. Vielleicht erinnerten 
sie solche Gesichter an die zornverzerrten Mienen der streitenden 
Eltern oder an das zürnende Gesicht der Mutter; ihrem Prinzip 
getreu, machte sie ebenfalls ein böses Gesicht, schimpfte: „Du Wil- 
der!“ und wandte sich ab. 

Daß sie aber zu den Frauen und den passierenden Fahrzeugen 
„Pah“ sagte, erinnerte stark an den Abschied von der Mutter, als sie 
auf dem Lande zurückbleiben mußte. (Die Mutter fuhr in einem Auto 
davon.) 

Das Entzücken über „Väter“ und kleine Mädchen wies wohl recht 
deutlich auf ihre Sehnsucht nach dem jetzt so viel entbehrten Vater hin. 


Dieses Spiel führte Helli im vergangenen Sommer täglich aus, ohne 
seiner müde zu werden; ihre Spielsachen, einige Puppen und Wägel- 
chen und allerlei kleine Gerätschaften, beachtete sie wenig. 

Zwei Ereignisse der letzten Zeit scheinen für Helli günstig zu sein. 
Die Hasen, die ihr der Vater im Sommer schenkte, haben sich reichlich 
vermehrt; ihre Possierlichkeit bringt Helli, die sonst eher zu ernst 
und oft mißmutig war, zu einer ausgelassenen Heiterkeit. Sie lacht 
viel und ahmt die drolligen Sprünge der Hasen nach. 

Ferner hat sie mit einem zwölfjährigen Mädchen Freundschaft ge- 
schlossen. Dieses Kind besucht sie recht oft; es hat für die Kleine eine 
besonders zärtliche, sanfte Mütterlichkeit bereit, ist aber oft auch lehr- 
haft in einer recht geschickten, behutsamen Art und scheint Hellis 
volle Zuneigung gewonnen zu haben. 


Zusammenfassung 


Die Beobachtung von Hellis Triebentwicklung und der Beziehung 
zu den Objekten zeigt beträchtliche Abweichungen vom normalen Ent- 
wicklungsgang. Krankheit und charakterliches Verhalten der Mutter 
versagen dem Kinde jenes Ausmaß von Zärtlichkeit, das für die nor- 
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ınale Frühentwieklung notwendig ist. Die Neigung der Mutter zu 
Triebeinschränkungen macht sich in der Art der Ernährung und in 
den Versuchen der Reinlichkeitserziehung bemerkbar. Ein Real- 
erlebnis im zweiten Lebensjahre löst dann Angst vor dem Verlust der 
Eltern aus, welche von da an das Kind immer wieder im Gefolge von 
Schlimmheitsausbrüchen überfällt. Gegen diese Angst entwickelt nun 
Helli einen langwierigen Kampf, sie versucht, angsterregende Situa- 
tionen zu vermeiden und Angst dort, wo sie trotzdem entstanden ist, 
wieder zu beseitigen. So trachtet sie 

1. danach, Triebregungen überhaupt zu unterdrücken — die analen 
mit Hilfe der Obstipation, die oralen durch Verweigerung des Essens, 

9, zieht sie sich von den Eltern zurück und löst sich weit hinaus 
über jenes Maß von ihnen ab, welches für den vorübergehenden 
Verzicht auf die Anwesenheit der Pflegepersonen normal notwen- 
dig ist, 

3, versucht Helli, die Angst auch noch durch Umkehrung passiven 
Erlebens in aktives Verhalten beim Spiel abzuwehren, findet dadurch 
einen Ausweg aus der sehr gefährlichen Isolierung (vgl. Punkt 2) 
und eine Verarbeitungsweise der Angst, die durchaus jener von 
normal entwickelten Kindern entspricht. 
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Spieltechniken in der Kinderanalyse” 
Von Edward Liss, New York 


„Hoher Sinn liegt oft im kind’schen Spiel.“ 
Schiller 


„Spiele sind oft klassifiziert worden, aber 
selten mit Bezug auf ihren wahren Sinn.“ 
Froebel 


„Das Spielen des Kindes wurde von Wün- 
schen dirigiert...“ Freud 


In jeder Wiederentdeckung liegt ein paradoxer Zug: im wesent- 
lichen eine neuerliche Offenbarung alten Wissens, erhält sie ander- 
seits ihre aktuellen Aspekte aus den zeitbedingten Anschauungs- 
weisen. Wenn wir uns heute mit gutem Grund mit der Möglichkeit 
einer psychoanalytischen Wertung des Spiels als eines libidinösen 
Vorgangs beschäftigen und versuchen, mit Hilfe der Psychoanalyse 
seine symbolischen Inhalte wissenschaftlich zu bestimmen, so bedurfte 
es doch einer langen Tradition und eines allmählichen Ausreifens, bis 
man das Spiel als wichtige Komponente der menschlichen, kulturellen 
und zivilisatorischen Entwicklung beurteilen lernte. Der Mensch ver- 
hält sich beim Spiel in so typischer Weise, daß wir auf ein allen 
Kassen gemeinsames Grunderlebnis in dieser Betätigung schließen 
können, das sich in den verschiedensten Ausprägungen und auf allen 
Entwicklungsstufen der Zivilisation verfolgen läßt. Trotz der Ver- 
schiedenheit der einzelnen konkreten Inhalte kommt in seiner Uni- 
versalität doch eine mythologische Schicht zum Ausdruck. Daß 
das Spiel entsprechend den Jahreszeiten variiert, daß gewissen Alters- 
stufen und jedem der Geschlechter verschiedene Formen zugeordnet 
sind, daß es einen tiefen Sinn birgt, von dem man hinwiederum im 
allgemeinen keine Kenntnis nehmen will, — all diese Umstände 
sollten uns zur Aufmerksamkeit mahnen. Das Verdrängen der tiefen- 
psychologischen Komponenten, die absichtliche Blindheit dieser 
menschlichen Betätigung gegenüber, sollten uns gerade auf ihren 
hochbedeutsamen Inhalt hinweisen. 

Die aus der Geschichte überlieferten Fragmente haben uns auf die 
Funktion des Spiels in der Menschheitsentwicklung aufmerksam ge- 
macht. Bei den Griechen hatten Musik und Spiel die Bedeutung eines 


1) Vortrag, gehalten auf der Jahresversammlung der American Psycho- 
analytie Association am 27. Dezember 1933 in Washington; aus dem Englischen 
übersetzt von August Beranek. 
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Rituals. Die Römer mit ihrer mehr utilitaristischen Philosophie be- 
dienten sich der Spiele in einem engeren und pragmatischeren Sinn. In 
diesen beiden Zivilisationen treten uns zwei gegensätzliche Auffas- 
sungen des Spiels scharf umrissen entgegen: die symbolische und die 
pragmatische. 

Die Erziehung im modernen Sinn beginnt mit Rousseau, der die 
psychologischen Gesichtspunkte der Pädagogik ahnte und vorweg- 
nahm. Später war es Froebel, der durch seine symbolischen Wer-: 
tungen weitere Aufschlüsse bot. Seine tiefschürfenden Befunde wurden 
von einer pragmatischen und starren pädagogischen Lehrmeinung als 
unklar empfunden. Er war es, der für die Tatsache Beachtung forderte, 
daß ein Symbol nur eine Brücke zwischen einer niedrigeren und einer 
höheren Ordnung der Wahrheit darstelle, und er besaß als Meister der 
Symbolik eine nahezu hellseherische Einsicht in deren erzieherische 
Werte. Sein Genius leitete ihn zur Pädagogik des Kindergartens. 
Instinktiv und mit feinerem Gefühl als irgendjemand vor oder nach 
ihm in der Geschichte der Pädagogik würdigte er die libidinösen Kom- 
ponenten in jedem Spiel. Er unterschied zwischen der Funktion des 
Spieles im Säuglingsalter, in der Kindheit und in der Pubertätszeit. 
Aber wie immer man das Wesen des Spieles verstehen möge, in seiner 
Ausübung erkannte Froebel das Vorhandensein eines bestimmten 
bewußten und unbewußten Zieles — eine Feststellung, in der wir 
sicherlich eine Andeutung der libidinösen und sublimierenden Spiel- 
funktion erblicken dürfen. 

In seinem Buch „Die Menschenerziehung“ sagt Froebel: „Folg- 
lich ist das Spiel die höchste Entwicklungsstufe in der Kindheit, denn 
das Spiel allein ist die freie Äußerung der kindlichen Seele. Es ist 
das unverfälschteste und geistvollste Produkt des Kindes und gleich- 
zeitig eine Art Abbild des menschlichen Lebens in allen Stadien und 
Beziehungen. In der Kindheit ist das Spiel kein bloßer Zeitvertreib. 
Es ist voller Bedeutung und gewichtigem Sinn. Darum, o Eltern, 
heget und fördert das Spiel! Für den, der in die menschliche Natur 
Einsicht hat, offenbart sich die ganze künftige Lebensrichtung des 
Kindes in seinem freigewählten Spiel.“ 

Noch vor Froebelerkannte Pestalozzi die Möglichkeiten des 
Spiels als eines Hilfsmittels für die Entwicklung der Lebensfunktionen 
und versuchte seine funktionelle Auswertung. Er übersteigerte jedoch 
diesen Gedanken: an Stelle der Sublimierung im Spiel entstand eine 
äußerliche Erziehungsmethode von utilitaristischem Charakter. Wäre 
jemand imstande gewesen, die theoretischen Anschauungen Pesta- 
lozzis und Froebels zu verbinden, so hätte uns eine solche 
Synthese grundsätzlich die therapia magna bringen können, deren die 
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Pädagogik so dringend bedarf. Die beiden Ideenrichtungen gerieten 
aber in Gegensatz zueinander, und der große Konflikt, den wir noch 
heute zwischen Funktionalisten und Symbolisten sehen, ist nach wie 
vor lebendig. Zu beider Gunsten wurden wertvolle Beiträge seitens 
bedeutender Persönlichkeiten wie Comenius, Locke, Spencer, 
fferbart und Montessori geleistet — in Amerika von John 
Dewey. Niemand hat mehr zur Verschmelzung der beiden Schulen 
beigetragen als Dewey, aber die trennende Kluft harrt noch immer 
der Überbrückung durch eine künftige Leistung. Zu dieser großen 
Frage der Synthese von Symbolismus und Pragmatismus können und 
sollen wir Analytiker beitragen. Einige von uns, die mit Kindern 
arbeiten, fühlen und geben zu, daß unsere Rolle eine doppelte ist: wir 
sind in unserer Tätigkeit sowohl Analytiker als auch Pädagogen. Es 
war kein bloßer Zufall, sondern ein natürliches Ergebnis des einge- 
schlagenen Weges, wenn von Anna Freud und MelanieKlein 
die Bedeutung der Spieltechnik hervorgehoben wurde. 

Die bestehende Definition des Spiels ist allzu eng; wir stehen vor 
Schranken, die wir uns in unserer analytischen Technik selbst gesetzt 
haben. Unbewußt bewegen wir uns in genau so engen Grenzen wie 
unsere Vorgänger, die infolge ihrer emotionalen Hemmungen nur mit 
einem einzigen Mittel operierten. Um diese Hemmungen auszuschalten, 
müßten die Begriffsbestimmungen des Spiels vertieft und erweitert 
werden. Kein Gebiet der schöpferischen Tätigkeit des Menschen sollte 
unberücksichtigt bleiben. Jede seiner Techniken, jede seiner Kunst- 
oder Ausdrucksmöglichkeiten — artikuliert oder nicht, ästhetisch oder 
artistisch, utilitaristisch oder nicht utilitaristisch — sollte von der 
Wissenschaft in vollem Ausmaß herangezogen werden. Insofern jeder 
einzelne Forscher von Natur aus gewisse Begabungen und gewisse Be- 
schränkungen mitbringt, arbeitet er mit einem bestimmten Hilfsmittel 
besser als ein anderer und muß sich über seine eigenen Grenzen im 
klaren sein. Er sollte sein Vorurteil nicht auf andere Forscher über- 
tragen, deren Perspektiven sich konstitutionell und kulturell von 
seinen eigenen unterscheiden. 

Der Kern der Spieltechnik — mit symbolischem Spielzeug und mit 
den primitiven Elementen Wasser, Feuer und Erde — stammt aus 
praktischer Erfahrung. Über dieses Material sind wir nur sehr wenig 
hinausgekommen. Bei der Arbeit mit den Kleinkindergruppen einer 
der modernen, fortschrittlichen Schulen, die über vollkommen ausge- 
stattete Werksäle verfügen, ist man betroffen von der Fülle des Mate- 
rials, das von den Kindern spontan und ohne bewußte Richtung in der 
Spieltechnik produziert wird. In Beschäftigungen verschiedenster Art 
— mit plastischen Materialien, mit Farben und Stiften, mit Musik und 
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ihren primitiven Instrumenten, durch sprachliche Betätigung in Form 
von Erzählungen und Gedichten, in Tanz und dramatischen Szenen — 
haben sich der Forschung und der Psychoanalyse weite Gebiete unbe- 
wußten Materials erschlossen. Wie oft bin ich auf meinem analyti- 
schen Forschungsweg in Perioden verhältnismäßiger Stagnation und 
augenblicklicher Verlegenheit steckengeblieben, wenn eine spezifische 
Technik anscheinend versagte. In solchem Fall können wir uns mit 
großem Gewinn die Erkenntnisse, die von den modernen Erziehern in 
mühsamer Arbeit gewonnen wurden, zunutze machen. Warum sollten 
wir uns nicht auch versuchsweise einer anderen Arbeitsweise bedie- 
nen, nicht um ein Kompromiß einzugehen, sondern um in wohldurch- 
dachter Weise eine größere Fertigkeit unseres therapeutischen Han- 
delns zu erreichen, dessen Brauchbarkeit nicht geringer ist als die der 
schon bekannten therapeutischen Maßnahmen. Ich bin überzeugt, daß 
dieser Weg bis zu einem gewissen Grad bereits beschritten wurde, 
aber ich glaube nicht, daß seine Möglichkeiten in verdientem Maß An- 
erkennung gefunden haben. Von diesen Erwägungen ausgehend, habe 
ich, wo immer dies möglich war, auf diese Weise vorzugehen versucht, 
um damit auch den Lehrer als Verbündeten zu gewinnen. Die in der 
Schulklasse, in der Werkstätte oder auf dem Spielplatz verbrachte 
Zeit war für mich stets außerordentlich fruchtbar. 

In Fällen, wo die gewöhnlich beschriebene Spieltechnik unproduktiv 
blieb, habe ich mir das auf anderem Weg gewonnene Material zunutze 
gemacht. 

Bei den Analysen zweier Erwachsener ergaben sich folgende 
Situationen: In dem einen Fall, dem eines jungen Künstlers, eines 
Zwangsneurotikers mit kleptomanischer Tendenz, folgte eine produk- 
tive Periode, die reichlich Traum- und Assoziationsmaterial zutage 
förderte, ein verhältnismäßig ruhiger Zeitabschnitt. Eines Tages 
brachte mir der Patient einige Skizzen, die er während seiner Arbeits- 
zeit im Verlauf des vergangenen Tages angefertigt hatte und zu denen 
er spontane Deutungen gab. Sie waren reich an aufklärendem Material, 
nicht nur infolge ihrer symbolischen Bedeutung, sondern auch durch 
die dabei angewandte Technik. Zu verschiedenen Zeiten seiner Ana- 
lyse pflegte er in gleicher Weise Malereien von ähnlichem analytischen 
Wert mitzubringen. Wir fanden darin einen besonders aufschlußreichen 
und wertvollen Beitrag zum Fortschritt der Analyse, die daraufhin 
mit verringerten Widerständen weitergeführt werden konnte. 

Im Verlauf der Analyse eines anderen Erwachsenen — einer jungen 
Frau, die augenscheinlich über keinerlei besondere Begabung ver- 
fügte, — ereignete sich ähnliches, Die Patientin begann zu zeichnen, 
zu malen und mit Plastilin, Seife und Ton zu arbeiten. Aus ihren Er- 
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zeugnissen, die sie spontan in die Analyse mitbrachte, ergab sich auf 
‚Grund freier Deutungen der Patientin für den Fortgang der Behand- 
Jung wesentliches Material. 

Soweit mir bekannt, wurde der Faktor der Spiel- und Handfertig- 
keitstechniken nirgends so glänzend zur Entwicklung gebracht wie in 
‚unseren Versuchs- und Arbeitsschulen. Diese Betätigungsformen finden 
hier in einem Ausmaß Verwendung, das sich mit früheren Versuchen 
in dieser Richtung nicht vergleichen läßt. Besonders betont wird ihre 
Bedeutung für die Freizeitgestaltung, für die Erwerbung technischer 
Geschicklichkeit und künstlerischer Ausdrucksfähigkeit; war doch 
bisher ihr prophylaktischer und psychischer Erziehungswert, wenn 
auch geahnt, so doch nicht genügend gewürdigt worden. Ich habe das 
Gefühl — und stütze mich dabei auf meine Beobachtungen in Schul- 
klassen und auf das in der Analyse der beiden oben erwähnten Patien- 
ten gewonnene Material —, daß wir hier vor der Möglichkeit stehen, 
der Technik der Kinderanalyse eine neue Komponente von größter 
Wichtigkeit hinzuzufügen und ihre Methoden zur Bewußtmachung un- 
bewußten Materials wesentlich zu verbessern. Gelegentlich habe ich 
auch bereits in vorsichtiger Form eine solche Spezialtechnik 
(mimische, erzählende, poetische oder plastische Darstellung) oder 
andere selbstgewählte Methoden angewendet, wenn ich selbst damit 
meine Kenntnis vom Unbewußten des Kindes zu bereichern hoffte. 
Bestimmend waren für mich jeweils die in den früheren Abschnitten 
der Analyse gewonnenen Einsichten. Dabei benützte ich die Spiel- 
technik keineswegs nur zu dem Zweck, die positive Übertragung zu 
sichern, sondern behandelte das so gewonnene Material in der gleichen 
Weise wie sonst die Träume der Patienten. 

Zur Erläuterung des Gesagten möchte ich folgende Fälle anführen: 


A. Dramatische Darstellung durch Puppen 


Helene ist das älteste von drei Kindern; die beiden jüngeren 
Geschwister sind Knaben. Sie ist körperlich recht schwerfällig, still 
und schüchtern und hinsichtlich Wachstum und Gewicht unterent- 
wickelt. Eine langwierige Krankheitsgeschichte berichtet von Infek- 
tionen der Atmungsorgane und häufigen Magen-Darmstörungen, die 
mit Eßschwierigkeiten einhergingen. Periodisch trat vor neuen Situa- 
tionen, insbesondere Montag morgens, Erbrechen auf. Auch eine An- 
zahl phobischer Erscheinungen trat auf. Das Kind verfügte über eine 
besonders lebhafte Phantasie; sein größtes Interesse galt dem Theater. 
Ein Bericht des Lehrers, unter dessen Aufsicht Helene einen Monat 
hindurch stand, sagt hierüber folgendes: „Sie zeigte größtes Interesse 
am Theaterspielen und am Sichmaskieren für unsere Dilettantenbühne. 
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ren Hemer = u en y ereen an e 
Bei der einzigen öffentlichen Vorstellung spielte sie in ausgezeich- 
neter Haltung die Rolle des Aschenbrödels. Sie und zwei andere Kinder 
waren so sehr auf das Spiel mit den Kostümen versessen, daß sie 
daheim bleiben wollten, als wir eine Bergwanderung machten, und wir 
sie nur mit Mühe veranlassen konnten mitzugehen. Jeder irgendwie 
anstrengenden körperlichen Tätigkeit steht Helene teilnahmslos 
gegenüber. Das einzige wirklich spontane Interesse zeigt sie an Klei- 


dern und Kostümen, an den eigenen sowohl wie an denen anderer 


Kinder.“ 

Diese Angaben wurden von ihrer Mutter bestätigt. Helene war die 
stolze Besitzerin einer umfänglichen und reichhaltigen Garderobe, mit 
der sie sich stundenlang unausgesetzt zu beschäftigen pflegte. 

Hier schien ein Idealfall für die Anwendung des Puppentheaters 
vorzuliegen; einige der Spiele, die sie damit aufführte, dürften von 
Interesse sein: 


Der schwarze Teufel 


Am Hofe des Königs. Der König umgeben von seinen Höflingen. Er 
schickt nach der Prinzessin und fragt sie, wo ihre Mutter sei. Prinzessin: 
„Sie näht.“ Die Mutter tritt auf; nach ihr der schwarze Teufel in Ver- 
kleidung. Er sagt: „Ich möchte essen, gut essen, und eine tüchtige Portion.“ 
Der König ist beleidigt und spricht: „Ist das eine Art, mit mir zu reden?“ 
Der schwarze Teufel antwortet: „Wenn ich nichts bekomme, so raube ich 
die Prinzessin“. Er raubt sie, und die Prinzessin ruft: „Ich hatte ja 
nichts damit zu tun!“ Sie wird zu einer häßlichen, aber freundlichen 
alten Frau gebracht. Drei Räuber behandeln sie sehr grob, aber die alte 
Frau beschützt sie. Sie geht in den Wald, um Beeren zu pflücken. Da 
kommt der Prinz des Weges und fragt, was sie hier tue. „Ich pflücke 
Beeren.“ „Hast du nicht die entführte Prinzessin gesehen?“ „Die bin 
ich selbst.“ Da bringt er sie zurück ins Königsschloß, wo sie ihre Hoch- 
zeit feiern. 

Die Anwendung dieser Technik erwies sich besonders in einer an 
Einfällen und Träumen armen Periode als recht wertvoll. Äußerst 
aufschlußreich waren die freien Assoziationen im Anschluß an die 
Worte des „schwarzen Teufels“: „Ich möchte essen, gut essen, und 
eine tüchtige Portion“, die selbstverständlich mit ihren Eßschwierig- 
keiten im Zusammenhang standen. 


B. Zeichnungen und Rhythmen 
Tom, ein neunjähriger Junge, stand im ersten Jahr seiner Analyse. 
Er war das ältere von zwei Geschwistern. Als der 4% Jahre alt war, 
ließen sich seine Eltern scheiden. Er war ein stilles, scheues, zurück- 
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haltendes und für sein Alter ziemlich kleines Kind und litt häufig an 
den gewöhnlichen Infektionen der oberen Atmungsorgane. Mit sechs 
Jahren kam er in ein Internat, von dessen Leitung er wegen seiner 
immer wiederkehrenden depressiven Anfälle und Selbstmordphantasien 
an mich gewiesen wurde. Gegen Ende des ersten Jahres war seine 
Analyse in erster Linie durch die stark verdrängten sadistischen Ten- 
denzen gekennzeichnet. Im täglichen Leben war er passiv, ohne irgend- 
welche Aggressionen zu entwickeln. Nach einer Periode andauernder 
T’raumproduktion kam es in dieser Hinsicht zu einem relativen Still- 
stand. In Verbindung mit den Trauminhalten zeigte sich nun eine Ten- 
denz zur graphischen Darstellung, und als diese noch zunahm, ermun- 
terten wir ihn dazu, Malereien und Zeichnungen auszuführen. Damit 
erschloß sich uns für drei Monate eine reiche Quelle aufklärenden 
Materials. Er bevorzugte eine lineare Art der Figurendarstellung, ge- 
wöhnlich mit Kommentaren versehen, manchmal auch ohne Begleittext. 
Das Thema seiner Zeichnungen bestand anfangs aus Kämpfen verschie- 
denster Art — zwischen großen Gruppen oder einzelnen, etwa Armeen, 
Soldaten, Indianern usw. — und wurde allmählich durch Fußball- 
kämpfe ersetzt, in denen der Analysand zuerst keine, dann eine kleine 
und in der letzten Phase schließlich eine ausgesprochene Heldenrolle 
spielte. Die Zeichnungen waren die graphische Darstellung des fort- 
währenden Schwankens dieses Kindes zwischen einem zwanghaften 
Selbstinteresse mit seinen zahlreichen Manifestationen des Schuld- 
gefühls und einer sublimierten Betätigung in der Gemeinschaft mit 
anderen, die es ihm ermöglichte, den Kontakt mit der Realität herzu- 
stellen. Er spielte Fußball in einer Gruppe, in der er weitaus der 
Jüngste war; er spielte gut und ohne sich zu verletzen. Die von 
ihm verwendete Technik beschränkte sich nicht auf Farben. Ein 
Großteil seiner Arbeiten bestand aus Bleistiftzeichnungen, die vor 
allem durch ihre Radierungen interessant waren. Wenn er von Schuld- 
gefühlen übermannt wurde, war der Radiergummi besonders lebhaft 
in Tätigkeit. 

Im weiteren Verlauf errang er sich auch in einer anderen Spiel- 
gattung — der Rhythmik — einen Platz unter seinen Kameraden. 
Zuerst war er gänzlich ungeschiekt und kam infolge seiner Unbe- 
holfenheit ständig in Gefahr, sich selbst oder andere körperlich zu 
verletzen. Schließlich aber zeichnete er sich durch glänzende Ein- 
ordnung und Haltung aus. 

Es ist eine interessante Beobachtung, daß ein Erfolg bei einem be- 
stimmten Spiel mit einem Erfolg auf einem ganz anderen, mit dem 
ersten anscheinend in keinerlei Zusammenhang stehenden Gebiet 
spielerischer Betätigung einhergeht. 


258 Edward Liss 


C. Verwendung literarischer Ausdrucksformen 


Jerry, ein zwölfjähriger J unge, war das zweite von fünf Kindern; 
das älteste war gleichfalls ein Junge, die anderen Geschwister waren 
Mädchen. Jerry war wegen Schwierigkeiten in der Schule an den Ana- 
lytiker gewiesen worden, Er war intellektuell ungewöhnlich begabt 
(Intelligenzquotient 153), trug jedoch ein asoziales Verhalten zur 
Schau. Auf seinen älteren Bruder war er sehr eifersüchtig, zu seinen 
Schwestern unfreundlich und gehässig. Seine Körpergröße war weit 
unter dem Durchschnitt, was ihn psychisch sehr belastete. Er hatte 
außerordentlich geschickte Hände und war an allen manuellen Tätig- 
keiten lebhaft interessiert. Ganz besonders fasziniert war er durch 
alles, was mit Booten zusammenhing; er baute sich auch selbst ein 
Boot, das er allein, mit ganz unwesentlicher Beihilfe seines Vaters, 
auftakelte. 

Auch auf vielen anderen Gebieten war er ungewöhnlich begabt. Seine 
Mutter bezeichnete ihn aber als verantwortungslos, kindisch, egoistisch 
und unreif, Sie vermittelte dem Analytiker eine in ihrer Ausführlich- 
keit einzig dastehende, detaillierte Lebensgeschichte des Knaben von 
der Geburt bis zum Tag der Unterredung. Während der analytischen 
Sitzungen pflegte der Junge dauernd und unentwegt von Booten zu 
sprechen, Sein Traummaterial war sehr spärlich. Als er wegen Schwie- 
rigkeiten mit dem Arbeitslehrer — der Werkstättenunterricht war sein 
Lieblingsgegenstand gewesen — aus seiner Klasse entfernt wurde, 
schrieb er die folgende Erzählung: 


„Allein auf einer Sanddüne. Sand, Sand, wehender Sand. Weshalb 
haben die anderen nicht gewartet? Nun war ich ganz allein auf der 
Düne. Bob und die übrigen waren Jortgegangen, während ich am Strand 
spazierengegangen war. Sie dachten, ich sei mit Mutter und Vater in 
das Segelboot gestiegen. So fuhren sie mit dem Kanu fort und ließen 
mich zurück. ... Dann wurde ich gewahr, wie die Wellen über die 
Dünung rollten und der Wind über den Sand dahinpfiff. Ich grub ein 
Loch in den Sand, um mich vor dem Winde zu schützen, aber es füllte 
sich mit Wasser und stürzte in sich zusammen. Um mich warm zu halten, 
bedeckte ich mich mit Sand. Dann hielt ich Umschau. Ich sah ein Segel- 
boot auf mich zukommen, es straffte aber die Segel und verließ den 
Hafen, und ich sah, daß es ein kleines Fischerboot war. Da begann ich 
mich zu fürchten, daß ich die ganze Nacht hierbleiben müßte. Als ich 
aber so um mich blickte, gewahrte ich ein Licht und sah jemand mit 
einem Ruder winken; dann konnte ich auch die Umrisse eines Kanus 
entnehmen, das mit voller Geschwindigkeit auf mich zukam: es war 
mein Vater.“ 
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Die Anwendung der erzählenden Form war in diesem Fall höchst 
bedeutsam; sie war spontan erfolgt und offenbar von Nutzen. Jerry 
enthüllte durch seinen Aufsatz den Strafmechanismus, der durch seinen 
Ausschluß vom Handfertigkeitsunterricht, seinem wichtigsten Inter- 
essengebiet, bedingt war, und gewährte uns durch seine Assoziationen 
Einblick in sein Gefühl des Isoliertseins und in seine Eltern-Boot- 
Beziehung. 


‚D. Lieblingstiere 


Ted war ein vierzehnjähriger Junge, der drei Jahre lang unter 
der Obhut des Analytikers stand. Er kam wegen Lese- und Schreib- 
schwierigkeiten in die Behandlung; man hielt ihn für geistig zurück- 
geblieben. Ted hatte mit fünf Jahren seinen Vater verloren. Er war 
der jüngste von drei Brüdern; der älteste war ausgesprochen begabt. 
Wegen einer angeborenen Drüsendysfunktion ergaben sich bei diesem 
Patienten ungewöhnliche Schwierigkeiten. Unsere Bemühungen waren 
auf eine harte Probe gestellt. Das Traummaterial floß sehr spärlich 
und dies wenige wurde durch seine Pflegemutter mitgeteilt. Die Inter- 
essen des Kindes wandten sich ausschließlich seinen Lieblingstieren, 
seinen beiden Hunden, zu. Er schloß keine Freundschaften und be- 
trachtete seine Altersgenossen mit Furcht und Abwehr. Stunden um 
Stunden verbrachte er mit seinen Hunden. Er fütterte sie, lebte mit 
ihnen und geriet ganz außer sich, wenn sie krank waren. Er pflegte 
und bemutterte seine Schützlinge mit Zärtlichkeit, aber auch mit 
Strenge und widmete ihnen in Ermangelung jedes gesellschaftlichen 
Kontakts seine ganze Zeit. Er ging von der Vorstellung aus, daß sie 
seine Kinder seien und er ihr Vater. Im Laufe der Behandlung zeigte 
es sich, daß eine ganz bewußte — teils glückliche, teil unglückliche — 
geschwisterliche Beziehung zu den Tieren bestand. Die Geschichten, 
die er seinem Erzieher diktierte — mit Titeln wie „Wags und Woofie 
gehen an den Strand“, „Wags und Woofie retten der alten Gluckhenne. 
das Leben“, „Wags und Woofie haben ein Erlebnis“ — enthalten deut-. 
liche Aufschlüsse über seine emotionalen Bindungen an diese Tiere 
und über den Stand seiner infantilen Gefühlsentwicklung. Nach einem 
unglücklichen Sommer, den er mit seiner Familie am Meer verbracht. 
hatte, schrieb er folgende Geschichte: 


Wags und Woofie gehen an den Strand 
Eines Tages sagte Wags zu Woofie: „Was sollen wir bloß anfangen?“ 
Wags und Woofie liefen zu Mutter Wachthund und sagten ihr, daß sie 
gerne an den Strand spazieren gehen wollten. Mutter Wachthund sagte, 
sie werde Vater Wachthund fragen, ob er mit ihnen gehen könne; wenn. 
nicht, könne sie vielleicht selbst mitgehen. 
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Mutter und Vater Wachthund berieten nun darüber, während Wags 
und Woofie sich draußen lustig herumtummelten und miteinander spielten. 
Was, glaubst du, haben sie miteinander gespielt? Sie spielten „Fangen“ 
mit den anderen Hunden und luden sie auch ein, mit ihnen an den 
Strand zu gehen. Diese Hunde waren von der gleichen Gattung wie 
Wags und Woofie — stichelhaarige Terriers. 

Mutter Wachthund rief Wags zu sich und sagte: „Möchtest du auch 
die beiden Hündchen einladen, die mit euch gespielt haben?“ „Gewiß!“, 
riefen sie. Da sagte Mutter Wachthund: „Ihr dürft allein gehen. Paßt 
aber gut auf, daß euch keine Haifische und Seehunde nahekommen!“ 
Wags sagte: „Wenn sie das tun, so werden wir sie einfach harpunieren.“ 
Da lachte Mutter Wachthund und sagte: „Ich glaube nicht, daß ihr 
das so gut könnt wie Vater Wachthund.“ 

Wags und Woofie versprachen, niemanden zu belästigen, obwohl sie 
immer eine schwere Plage waren, wenn sie einmal an den Strand kamen. 
Aber weder Mutter Wachthund noch Vater Wachthund oder Doktor Bruno 
wufßten etwas davon, keiner von ihnen hatte eine Ahnung, denn Wags 
und Woofie hatten ihnen nichts erzählt. Niemand am ganzen Strand 
wußte etwas davon zu berichten, denn die beiden wufßten genau, wem 
sie etwas erzählen durften. 

Wags und Woofie und ihre Freunde tollten den Strand entlang, hinter 
sich den Sand aufwirbelnd. Sie sprangen kopfüber in die Wellen und 
spielten „Walfisch“. Wenn du es wissen willst, werde ich dir erzählen, 
wie sie dieses Spiel spielten. 

Sie machten das so: Vor allem wählten sie ein Hündchen, das „es“ 
sein mußte — das war der „Wal“. Es wurde Woofie gewählt. Wags, 
Willie und Billy waren es nicht, sondern Woofie. Der mußte nun ver- 
suchen, die anderen zu fangen. Hatte Woofie Jemand gefangen, so war 
der so lange aus dem Spiel, bis alle anderen gefangen waren. Woofie 
stellte sich so, als wollte er sie auffressen; wenn er aber versuchte, sie zu 
fangen, und der Versuch JFehlschlug, so durfte er den Erwischten nicht 
berühren, bevor er nicht die beiden anderen gefangen hatte. Jener hatte 
so Gelegenheit, sich einstweilen auszuruhen und hinauszuschwimmen. 

Wenn Woofie nun alle Hunde gefangen hatte, liefen sie alle dem 
„Wal“ nach. Wer den Wal ‚fängt, darf mit dem Sprüchlein „eenie-meenie- 
minie-mo“ den nächsten „Wal“ bestimmen. Wer auf diese Weise ausge- 
zählt wird, ist der „Wal“, und das Spiel beginnt von neuem. Der neue 
„Wal“ wählt, nach dem er sie alle gefangen hat, die anderen, die nun 
ihm nachjagen müssen, und so geht es weiter. 

Sie machten einen solchen Riesenlärm, daß man meinen konnte, die 
Wellen seien doppelt so hoch als in Wirklichkeit. Sie schwammen blitz- 
schnell; Woofie fing Willie, schleppte ihn ans Ufer, setzte ihn nieder und 


| Spieltechniken in der Kinderanalyse 261 


bewarf ihn ein bißchen mit Sand, um ihn so zu veranlassen, dort zu 
bleiben. Der Sand bedeutete Ketten, die ihn halten sollten. 

Dann fing Woofie die beiden anderen, erst Billy, dann Wags. Da 
Wags der schnellste Schwimmer war — er wedelte mit dem Schwanz 
und ruderte so"vorwärts —, war es für Woofie schwer, ihn zu erwischen. 
Aber schließlich fing er ihn doch. 

Woofie raste zurück ins Wasser, während die anderen bis drei zählten. 
Er hatte einen großen Vorsprung. Willie und Billy waren sehr lang- 
same Schwimmer. Sie konnten sich nicht zu weit ins Meer hinauswagen, 
ohne Gefahr zu laufen zu ertrinken. Wags jagte hinter Woofie her, der 
immer weiter und weiter hinausschvamm. Wags war ihm ständig auf 
den Fersen, wurde aber immer mehr müde; sein Schwanz versagte. 
Woofies Pfoten waren stärker, er schwamm immer weiter. 

Wags wurde so müde, daß er es aufgab; das Spiel konnte erst wieder 
fortgesetzt werden, als er sich erholt hatte. Als es so weit war, SEI. 
Woofie: „Wozu mich jagen? Du kannst mich ohnedies nicht Fangen! 
Die re sagten: „Diesmal werden wir gar nicht a drei zählen.“ 
Woofie antwortete: „Gut, dann spiele ich eben nicht mit.“ Wags sagte: 
„Das ist nicht nett von dir, denn du bist der stärkste und schnellste 
Schwimmer.“ 

Schließlich kamen sie sehr hungrig nach Hause. Sie gingen zu Mutter 
Wachthund und erzählten ihr, daß Woofie beim Spiel gar nicht nett 
gewesen sei. „Ich werde ihm sagen, daß er so etwas nicht mehr tun 
soll“, sagte Mutter Wachthund. „Weißt du übrigens, wo Woofie ist? Ich 
habe das Gefühl, daß er hinausgeschwommen ist und etwas anstellt.“ 

Mein nächstes Kapitel wird heißen: Auf der Suche nach Woofie. 
Auf Wiedersehen bis Freitag! 

Diese Geschichte führt uns in einem dünn verhüllenden Gewand die 
Geschwisterprobleme des Knaben vor Augen, seine Beziehung zur 
Mutter und zum Analytiker. In Wirklichkeit war er Booten gegenüber 
sehr ängstlich und hätte es nicht gewagt, eines zu besteigen. 


. Zusammenfassung 

Bisher verfolgte — soweit dies aus der einschlägigen Literatur her- 
vorgeht — die psychoanalytische Anwendung der Spieltechnik eine in 
erster Linie „analytische“ Tendenz. Das Spiel enthält jedoch auch eine 
synthetische Komponente, die wir in gleicher Weise hervorheben 
müssen’). Das Phänomen der Sublimierung kommt in den Übergangs- 
phasen des Spieles deutlicher zum Ausdruck als in irgend einer anderen 
der bisher entwickelten Techniken. Dieser Weg scheint von beson- 


?2) Anmerkung der Red.: Vergleiche auch das Sonderheft „Spielen und 
Spiele“ der Ztschr. f. psa. Päd., Bd. VI, 1932, H. 5/6. 
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derer Bedeutung für die Begabungsprüfung und für die Entwicklung 
von Fertigkeiten, insbesondere mit künstlerischem Einschlag, zu sein, 
Das Studium des Normalen, dessen wir als Beitrag zu der wichtigen 
Frage der Deutung so dringend bedürfen, ist für diejenigen von uns. 
durchführbar, die an modernen Schulen arbeiten. Ein solcher Hinweis. 
wäre eine wesentliche Hilfe bei der Entscheidung der Frage, wann zu 
deuten ist und wann nicht, wann es sich um pathologische Zusammen- 
hänge handelt und wann um einen Normalfall. Es geht dabei nicht nur 
um eine Sache von augenblicklichem Wert; wir schaffen auch eine 
breitere Grundlage für die Zukunft der Kinderanalyse, wenn wir aus 
den Ideen, die auf anderen Gebieten der Pädagogik gereift sind, für 
unsere Arbeit Nutzen ziehen. 


AREAL 


Zwei Arten der Abwehr 
Von Editha Sterba, Wien 


Unter den Abwehrmethoden, die Anna Freud zur Normalent- 
wicklung des Kindes rechnet, gehört die in Form der Korrektur 
unliebsamer Realitäten in der Phantasiebildung. Anna Freud sagt 
darüber folgendes: „Das Ich des Kindes sträubt sich dagegen, ein 
Stück unliebsamer Wirklichkeit zur Kenntnis zu nehmen. So wendet 
es sich erst einmal von der Realität ab, verleugnet sie und ersetzt das 
Unerwünschte bei sich durch die Vorstellung vom umgekehrten Sach- 
verhalt... Wenn die Umwandlung gelingt, wenn das Kind durch die 
Phantasiebildung für das betreffende Stück der Wirklichkeit unemp- 
findlich gemacht wird, so erspart sich das Ich die Angstentwicklung 
und alle Triebabwehr und Neurosenbildungt).“ 

Aus der Geschichte der Normalentwicklung eines kleinen drei- 
jährigen Mädchens will ich das Folgende berichten, in dem deutlich ist, 
wie die Abwehr unliebsamer Inhalte in der Weise erfolgt, daß sie in 
der Phantasie korrigiert werden, und wie gerade diese Korrektur in 
der Phantasie die Akzeptierung in der Realität ermöglicht. 

Im Kindergarten, den das kleine Mädchen zum Zeitpunkt der Beob- 
achtung schon ein halbes Jahr besuchte, war auch ein kleines zweiein- 
halbjähriges Mädchen, Lisi genannt. Diese Kleine hatte einen fünfdrei- 
vierteljährigen aufgeweckten, aber sehr schlimmen Bruder, der in den 
gleichen Kindergarten ging. Die Beziehung zwischen Lisi und ihrem 
Bruder schien die beste. Man hatte durchaus den Eindruck, daß der 
große Bruder Lisi gar nicht störe und in keiner Weise ihren Neid 
hervorgerufen habe. Aber eines Tages begann Lisi im Kindergarten 
plötzlich laut zu weinen und zu klagen, sie wolle dasselbe sein wie ihr 
Bruder, sie wolle auch ein Bub sein. Gleichzeitig fing sie an, alle 
Ungezogenheiten und Frechheiten des großen Bruders zu Kopieren, 
und versuchte auf diese Weise, ihren Wunsch erfüllt darzustellen. 
Und nun geschah etwas Merkwürdiges. Drei kleine Mädchen, alle 
einzige Kinder, die auch alle drei schon vor diesem Zeitpunkt Buben 
nackt gesehen hatten, also Gelegenheit gehabt hatten, ihren eigenen 
Mangel festzustellen, schlossen sich ohne jeden sichtbaren Grund der 
Klage der kleinen Lisi an. Darunter befand sich auch das kleine 
Mädchen, von dem ich berichte. Die Kleine begann plötzlich eine große 
Freundschaft zu Lisi zu entwickeln, wobei sie die ja nur um weniges 


!) Anna Freud: Das Ich und die Abwehrmechanismen. Int. Psa. Verl., 
Wien 1936, S. 9. 
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jüngere Lisi bewunderte und befürsorgte und sie zu trösten versuchte, 
Gleichzeitig wurde aber ihre bis dahin immer gleichmäßig gute und 
strahlende Laune getrübt. Sie reagierte mit Ärger und Mißfallen auf 
jede Beschädigung ihres Spielzeuges, war untröstlich, wenn man 
Sachen, die sie längst zerstört oder verloren hatte, nicht finden konnte, 
kurz sie benahm sich so, wie wenn jede Zerstörung oder Beschädigung 
an ihren Sachen eine Bedrohung und Beeinträchtigung ihres Selbst 
bedeutete. Gleichzeitig aber begann sie systematisch, solches Spiel- 
zeug oder solche Bücher in den Kindergarten mitzunehmen, von denen 
sie annehmen konnte, daß die anderen Kinder sie nicht kennen oder 
besitzen würden. Was sie damit erzielen wollte, erreichte sie auch 
tatsächlich. Wenn die Kinder das betreffende Spielzeug stürmisch 
verlangten, um damit zu spielen, dann erklärte das kleine Mädchen 
kategorisch: „Das gehört nur mir allein, das darf mir niemand weg- 
nehmen.“ Die Kinder versuchten, es ihr zu entreißen, sie ließ es nicht 
zu, und es gab Geschrei und Rauferei. Da bat die Kindergärtnerin die 
Mutter, dem Kind das Mitnehmen von Spielzeugen und Büchern abzu- 
stellen, da besonders die anderen kleinen Mädchen, die sich auch zu 
der Zeit mit Lisi zusammen benachteiligt fühlten, gerade die mitge- 
brachten Sachen der Kleinen besonders begehrten und so der Zank 
kein Ende nahm. Die Mutter erklärte daraufhin dem Kind, was es 
bedeute, daß sie gerade immer Sachen in den Kindergarten mitnehmen 
wolle, die die anderen nicht besäßen. Sie machte der Kleinen auch ver- 
ständlich, daß sie auf diese Weise doch niemals den erwünschten 
Mehrbesitz erreichen und nie den schmerzlich empfundenen Mangel 
beseitigen könne. Die einmalige Erklärung genügte. Die Kleine wollte 
nie mehr etwas in den Kindergarten mitnehmen, aber sie reagierte 
in zweifacher Weise auffällig auf die ihr gegebene Deutung. 

Als die Mutter einige Tage nach dieser Erklärung während eines 
Phantasiespiels der Kleinen das Kinderzimmer betrat, sagte das bis- 
her immer freundliche Kind: „Geh’ fort, ich will dich nicht.“ Auf die 
Frage der Mutter, warum sie böse sei, meinte die Kleine: „Du darfst 
nicht herein in mein Reich der Phantasie, weil du mir immer alles 
erklärst.“ Die zweite Art der Reaktion auf die Deutung bestand darin, 
daß die Kleine begann, den schlimmen Bruder ihrer kleinen Freundin 
Lisi zu kopieren. Sie blies Besuchern, die sie bis dahin nett und höflich 
begrüßt hatte, ins Gesicht, schnitt Grimassen, wollte nicht folgen, und 
wenn man sagte: „Du bist aber wie ein schlimmer Bub“, meinte sie 
strahlend: „Das bin ich ja.“ 

Nun erklärte ihr die Mutter wieder deutlich und ausführlich, wie 
es mit dem Unterschied zwischen Bub und Mädel bestellt sei. Die 
Kleine erkundigte sich wieder genau nach allen Details und meinte 
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einmal nach einer wiederholten Erklärung der Mutter: „Warum kann 
ich das Putzerl (so nennt sie die Wickelkinder) nicht gleich jetzt 
kriegen? Die Buben haben das Schwanzerl doch auch schon jetzt.“ 

Obwohl man nach diesem Ausspruch hätte erwarten sollen, daß die 
Vertröstung auf die Zukunft nicht gewirkt habe, hörte die Schlimm- 
heit der Kleinen doch nach den Erklärungen der Mutter sehr bald auf. 
Aber in den Phantasiegeschichten der Kleinen ließ sich nun ein inter- 
essanter Versuch der Verleugnung der unlustvollen Wirklichkeit 
beobachten. Im Märchen von Frau Holle und von der Goldmarie und 
der Pechmarie, das sie zu dieser Zeit ganz besonders bevor- 
zugte, ständig erzählt hören wollte und selbst erzählte, brachte sie 
selbst eine Variante an, die lautete: Sie selbst tritt auf, tröstet die 
arıne Pechmarie, nimmt Alkohol und Benzin und reibt ihr das Pech 
herunter, und die Pechmarie ist dann wieder genau so weiß und rein 
wie vorher. Noch ein zweites kleines Beispiel für dieses Wiedergut- 
machen in der Phantasie kann aus dieser Zeit berichtet werden. Sie 
sah damals größere Mädchen, schon Schulkinder, ein selbst erfundenes 
Theaterstück aufführen, in welchem die Mädchen teils brave Schul- 
mädchen, teils schlimme Schuljungen darstellten. In diese Schule 
kommt eine Inspektorin, die von allen Kindern als komische alte 
Jungfer verlacht und verspottet wird. Zuerst läßt man ihr eine Wespe 
ins Auge fliegen, sie erblindet dabei fast und erschrickt entsetzlich, 
dann erscheinen alle Kinder in der Nacht bei der Inspektorin als Ge- 
spenster und erschrecken sie wieder fürchterlich. Nachdem die Kleine 
das Stück gesehen hatte, mußte es unzählige Male zu Hause wieder 
gespielt werden, die Mutter der Kleinen mußte die Inspektorin dar- 
stellen, Puppen waren die schlimmen Buben, und das kleine Mädchen 
erschien als Retterin, indem sie die Wespe fing, die Inspektorin 
tröstete und ihr Umschläge auf das wehe Auge machte. Dann bleibt 
sie als Wache gegen Gespenster bei der Inspektorin und will Kerzen 
anzünden, damit sich die Inspektorin nicht zu sehr vor den Gespen- 
stern fürchtet. 

Diese Wiedergutmachung an der geschädigten weiblichen Person, 
die dem Mädchen und der Frau den Penis wiedergeben soll, war aber 
nur in diesen Phantasiegeschichten festzustellen, in der Realität zeigte 
sich bei dem kleinen Mädchen das deutliche Bestreben, ihre weibliche 
Rolle zu akzeptieren. Sie war wieder höflich, zuvorkommend und nett 
wie immer, betonte oft und häufig, daß sie ein großes vernünftiges 
Mädel sei, und zeigte gegen eine zwei Jahre ältere Kusine, die von 
ihren Eltern als Bub erzogen, ständig in der Lederhose herumging, 
eine deutliche Abneigung. „Das find ich dumm, sie wird doch kein 
Bub von der Hose“, sagte sie. Daß sie wirklich den Geschlechtsunter- 
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schied und die Penislosigkeit akzeptierte, erwies sich daran, daß sie 
sich mit den anatomischen Verhältnissen beim weiblichen Geschlecht, 
so weit sie es für ihr Alter begreifen konnte, vertraut zeigte. Sie ent- 
deckte auch den Geschlechtsunterschied bei den Hunden und stellte 
dabei fest, daß ihre kleine Hündin keine „Quaste“ wie die anderen 
Hunde besaß. Daneben phantasierte die Kleine reichlich, wie es wäre, 
wenn sie selbst ein Kind, ein Putzerl, wie sie es nennt, bekäme, wie ' 
sie das Putzerl betreuen, pflegen und erziehen wolle. Sie wurde be- 
sonders mütterlich gegen alle Puppen und Spieltiere und sorgte täg- 
lich für ihre Nahrung und Körperpflege. Daß ihr die Akzeptierung 
der weiblichen Rolle dabei nicht ganz leicht fiel, zeigt folgender Vor- 
fall. Als sie eines Tages wieder von ihrem Putzerl sprach, sagte sie: 
„Mein Putzerl wird aber ein Mäderl sein.“ — „Warum?“, meinte die 
Mutter, „vielleicht könnte es doch auch ein Bub sein?“ — „Nein“, 
sagte die Kleine, „weißt du, ich will viel lieber ein Mäderl haben, an 
das Lulu (so nennt sie das Genitale) von den Buben kann ich mich 
noch nicht gewöhnen.“ 

Nun meine ich, daß man aus dieser kleinen Beobachtung folgendes 
ersehen kann: Das kleine Mädchen nimmt zu einem Zeitpunkt, in dem 
sie wünscht, ein Bub zu sein, Spielsachen in den Kindergarten mit, die. 
nur sie besitzt, die aber die anderen ihr nicht wegnehmen dürfen. 
Damit will sie offenbar das, was ihr fehlt, in einer Art magischer 
Darstellung ersetzen und die unlustvolle Realität auf diese Weise 
verleugnen. Als dann dieser Versuch, die unlustvolle Realität in der 
Phantasie zu verleugnen, durch die Deutung der Mutter gestört wird, 
beginnt sie, sich wie ein kleiner Bub zu benehmen, sie schneidet 
Grimassen und ist keck und unfolgsam. Das heißt, die Deutung hat 
den Versuch, mit der Unlust der realen Erkenntnis durch Verleug- 
nung in der Phantasie fertig zu werden, unmöglich gemacht; sie 
verleugnet jetzt ihren Penismangel in der Realität, indem sie sich wie 
ein schlimmer Bub benimmt, also ein schlimmer Bub ist, wie sie selbst 
sagt. Auf die neuerliche Erklärung der Mutter über den Geschlechts- 
unterschied reagiert das kleine Mädchen mit einer anderen Methode 
der Abwehr der unlustvollen Wirklichkeit in ihren Phantasien; sie 
macht die Pechmarie wieder rein, macht im Theaterstück den der 
Schulinspektorin zugefügten Schaden wieder gut und bewahrt diese 
vor dem angstvollen Erlebnis des Gespensterbesuchs. Das aber will 
sagen, daß sie die unlustvolle Realität verleugnet, indem sie den der 
Frau und dem Mädchen zugefügten Schaden wieder gutmacht. In der 
Betätigung dieser Phantasiemethoden der Abwehr unlustvoller Er- 
kenntnisse der Realität wurde das kleine Mädchen nun nicht mehr 
gehindert, es konnte sich ungestört und reichlich darin ausleben. Bald 
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darauf läßt sich feststellen, daß die Kleine ganz ohne Zwang und 
Drängen den Geschlechtsunterschied akzeptiert und sich in ihren 
Phantasien mit dem Bekommen eines eigenen Kindes befaßt, also ein 
Verhalten zeigt, aus dem man auf ein unneurotisches und natürliches 
Akzeptieren des anatomischen Geschlechtsunterschieds schließen darf. 

Es scheint mir nicht unberechtigt, aus der hier wiedergegebenen 
Beobachtung einiges über die Normalentwicklung des kleinen Mäd- 
chens und ihre Förderung durch das richtige Verhalten des Erziehers 
abzuleiten. Die Akzeptierung des Penismangels ist bekanntlich die 
schwierigste Klippe der weiblichen Entwicklung. Wir wissen, daß alle 
folgenden Genitalerlebnisse des weiblichen Wesens, die erste Men- 
struation und alle folgenden, die Defloration, die Geburt, ja selbst der 
Eintritt der Menopause, imstande sind, das Erlebnis der Erkenntnis 
der eigenen Penislosigkeit und seine Auswirkungen zu aktivieren; 
daß anderseits die glückliche Überwindung des schweren narzißti- 
schen Traumas, das aus der Erkenntnis des anatomischen „Geschädigt- 
seins“ resultiert, zu den wichtigsten Voraussetzungen einer gedeih- 
lichen Entwicklung gehört. Alle direkte Beobachtung, besonders auf 
die Möglichkeiten hin, die narzißtische Kränkung des Penismangels 
ohne allzu große Einbuße und Schädigung zu überwinden, müssen 
daher für uns von ganz besonderem Interesse sein. 

In unserem Falle ist es deutlich, daß das kleine Mädchen sich die 
Akzeptierung des Penismangels in der Realität dadurch erleichtert, 
daß sie die unliebsame Benachteiligung in der Phantasie rück- 
gängig macht. Sie nimmt solche Spielsachen in die Schule mit, von 
denen sie weiß, daß sie die anderen Kinder nicht haben, und demon- 
striert auf diese Weise ihren phantasierten Mehrbesitz. Als sie daran 
gehindert wird, reagiert sie mit einer Form der Abwehr, die als viel 
bedenklicher bezeichnet werden muß. Sie identifiziert sich in Gehaben 
und Benehmen mit den Buben, sie spielt den schlimmen Bruder ihrer 
kleinen Freundin und rückt dadurch in gewiß nicht gefahrloser Weise 
von ihrem weiblichen Entwicklungswege ab. Es ist leicht zu ersehen, 
daß hier der Ansatzpunkt für eine Fehlentwicklung im Sinne einer 
Neurose oder pathologischen Charakterbildung gegeben ist. Es bedarf 
einer neuerlichen, eingehenden Besprechung der aktuellen konflik- 
tuösen Probleme, damit das Kind diese Abwehrform aufgibt. Ein voll- 
kommener Verzicht auf den Penis auf allen Linien aber scheint dem 
Kinde zu diesem Zeitpunkt nicht möglich zu sein. Die neue Abwehr 
der unliebsamen Vorstellung von der eigenen Penislosigkeit geschieht 
wieder auf dem Gebiet der Phantasie. An der Pechmarie und an der 
Inspektorin, also in der Projektion auf andere Objekte, wird das gut- 
gemacht, was ihr selbst an Beschädigung zugefügt worden ist. Diese 
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tröstliche Kompensation ist gewiß weit harmloser als die Identifi- 
zierung mit den Buben, die mit einer so entschiedenen Ich-Verände- 
rung einhergeht. Denn neben ihr oder, besser, auf Grund der Erleich- 
terung, die sie schafft, gelingt dem Kind eine Einfügung und Akzep- 
tierung der anatomischen Gegebenheiten mit der typischen Ver- 
tröstung auf das künftige Kind. Diese Phantasie zu zerstören, wäre 
wahrscheinlich verhängnisvoll gewesen. Ohne diese harmlos zu nen- 
nende Kompensation wäre die Normalentwicklung kaum gelungen. 
Man sieht daraus, wie wichtig die Beachtung, Abschätzung und 
eventuelle Duldung solcher kompensierender Phantasien für die 
Normalentwicklung des Kindes gerade auf der Stufe der Verzicht- 
leistung ist. 

Daß kompensierende Phantasien an gewissen Stellen der psychi- 
schen Entwicklung des Kindes der Norm angehören, hat übrigens 
Freud schon in der „Analyse der Phobie eines fünfjährigen Knaben“ 
ausgesprochen. Dort bildet der kleine Hans zwei Phantasien, mit 
denen er die unliebsame Wirklichkeit korrigiert, während er sich 
gleichzeitig in sie einfügt: „Die beiden abschließenden Phantasien 
Hansens, mit denen seine Herstellung vollkommen wird, haben wir 
bereits gewürdigt. Die eine, vom Installateur, der ihm einen neuen 
und, wie der Vater errät, größeren Wiwimacher ansetzt, ist doch nicht . 
bloß die Wiederholung der früheren, die sich mit dem Installateur 
und der Badewanne beschäftigte. Sie ist eine siegreiche Wunsch- 
pbantasie und enthält die Überwindung der Kastrationsangst. Die 
zweite Phantasie, die den Wunsch eingesteht, mit der Mutter ver- 
heiratet zu sein und viele Kinder zu haben, erschöpft nicht bloß den 
Inhalt jener unbewußten Komplexe, die sich beim Anblicke des fallen- 
den Pferdes gerührt und Angst entwickelt hatten, — sie korrigiert 
auch, was an jenen Gedanken schlechterdings unannehmbar war, 
indem sie, anstatt den Vater zu töten, ihn durch Erhöhung zur Ehe 
mit der Großmutter unschädlich macht. Mit dieser Phantasie schließen 
Krankheit und Analyse berechtigterweise ab?).“ 


PN 
2) Freud: Ges. Schr., Bd. VIII, S. 249. 


Ein Beispiel für die Leugnung durch die Phantasie” 


Von Berta Bornstein, Wien 


Das folgende Beispiel für einen der Abwehrmechanismen, die 
Anna Freud in ihrem Buche?) beschrieben hat, nämlich für die 
Abwehr durch die Leugnung in der Phantasie, scheint uns für den 
Pädagogen von Interesse, weil dieser Mechanismus bei so vielen Kin- 
dern sowohl in der frühen Kindheit als auch im späteren Lebensalter 
eine wichtige Rolle spielt°). 

In der frühen Kindheit finden wir ihn in der normalen Entwick- 
lung, wo er aber noch in späteren Jahren gehäuft auftritt, kann er als 
Anzeichen für eine schwere Störung gelten. Der ständige Gebrauch 
von Abwehrmechanismen gibt dem ganzen Charakter das Gepräge. 

So war bei einem siebenjährigen Patienten das Charakterbild 
durch den Mechanismus der Leugnung in durchgreifender Weise be- 
stimmt worden. Der kleine Patient war Pazifist; in einer rauflustigen 
Bubenklasse wehrte er sich energisch gegen die Bildung von Parteien 
und war so als Einzelgänger dem Spott der anderen Kinder ausge- 
setzt. Er war ein friedliches Kind, das keine Ansprüche an die Außen- 
welt zu stellen schien, groß in asketischer Selbstverleugnung. 


In der Analyse erzählte er in bagatellisierendem Ton von den 
Raufereien in der Schule und gab vor, gegen die Stöße und Schläge 
der anderen Kinder unempfindlich zu sein. Nur die aufsteigenden 
Tränen, die so wenig zu seiner prahlerischen Art und zu seinem 
Auflachen paßten, verrieten, daß hinter der pazifistischen Über- 
zeugung Angst und Schmerz verborgen waren. Er konnte weder sich 
selbst, noch anderen diese Affekte zugeben. Ja er leugnete, während 
die Augen mit Tränen gefüllt waren, daß er weine, daß er Angst 
verspüre. 

In seinen Träumen und gelegentlichen Anfällen von Pavor noc- 
turnus bricht jedoch die Angst unverhüllt hervor. Die Illusion, in 
Freundschaft angstfrei mit Menschen verbunden zu sein, muß mit 
allen Mitteln aufrechterhalten werden. 


1) Nach einer in der Wiener Psychoanalytischen Vereinigung am 17. Juni 
1936 gemachten Mitteilung. 

?) Das Ich und die Abwehrmechanismen. Int. Psa. Verlag, Wien 1936. 

°) Vor kurzem (Sitzung der Wiener Psychoanalytischen Vereinigung am 
20. Mai 1936) hat Eduard Hitschmann den gleichen Mechanismus an einem 
Beispiel aus der Literatur — Lagerlöfs „Wunderbare Reise des kleinen 
Nils Holgersson mit den Wildgänsen“ — dargestellt. (Die Studie gelangt im 
„Almanach der Psychoanalyse 1937“ zur Veröffentlichung.) 
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In der Beziehung zu einem Menschen ist es ihm einige Jahre 
hindurch gelungen, dieses Ideal zu verwirklichen, und zwar in der 
Beziehung zum Vater, zu dem er in einem zärtlich-kameradschaft- 
lichen Verhältnis steht. Von ihm läßt er sich mit Freude belehren und 
profitiert auf diese Weise viel von seinem Wissen. 

Vater und Kind stehen so gut miteinander, daß sie an einem ge- 
meinsamen Tagtraum dichten. Dieser Tagtraum spielt eine große Rolle 
in ihrem täglichen Leben. Sogar die längere Abwesenheit des Vaters 
unterbricht den gemeinsamen Tagtraum nicht, er wird brieflich fort- 
geführt. Der Tagtraum, dessen Blüteperiode zwischen das vierte und 
sechste Jahr fällt, hat folgenden Inhalt: 

Ein Riese oder ein böser Zauberer will einem kleinen Buben das 
Spielzeug stehlen. Der Riese wendet dabei große List an. Der Bub 
aber lauscht dem Riesen seine Listen ab, wird auf diese Weise sogar 
erfindungsreicher als der Riese selbst und gewinnt sein Spielzeug 
immer wieder zurück. Alles geht gut aus. Riese und Kind werden 
Freunde. „Das war wohl die größte List“, sagte der kleine Patient, 
als er darüber berichtete. 

Tagtraum und Spiel hören auf, als das Kind kurz vor seinem sech- 
sten Geburtstag neurotisch erkrankt. 

Aber heimlich nun, ohne Teilnahme des Vaters, erlebt der Tag- 
traum eine Neuauflage: Der Riese verwandelt sich in ein Ungeheuer, 
ein Ungeheuer, das unseren Patienten bedroht, wenn er abends allein 
im Bett ist, das ebenso verborgen gehalten werden muß wie die EN 
vor ihm, 

Das Eingeständnis der Angst vor seinem Ungeheuer wäre gleich- 
bedeutend mit dem Eingeständnis seiner sexuellen Vergehen. Denn die 
Angst war das Endprodukt eines mißlungenen Kampfes gegen die 
Onanie und gegen den Wunsch, mit kleinen Mädchen sexuell zu 
spielen. Bei einem solchen sexuellen Spiel mit einem Mädchen, das in 
einem Stoßen gegen dessen Genitale bestand, wurde er von einer 
Frau verwarnt. Diese Spiele wurden ihm verboten, und der manifeste 
Ausbruch der Neurose setzte kurz danach ein. Aus dem freien, auf- 
richtigen Kind wird nun ein sehr verschlossenes, das den Mechanis- 
mus der Leugnung nicht mehr in spielerischer Weise verwendet, son- 
dern dessen ganzes Leben von diesem Mechanismus beherrscht wird. 

Kurz nach jener Szene, bei der der kleine Patient verwarnt worden 
war, trat bei einem gelegentlichen Besuch im zoologischen Garten 
Angst vor den Raubtieren auf. Diesen Angstausbruch konnte er nicht 
verbergen. Er zeigte sich aber nur einmalig. Schon einige Stunden 
später schien die Angst so bewältigt, daß ihre Wiederholung nicht 
mehr drohte, 
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Die Angst war in Wirklichkeit nicht erst durch die traumatisch- 
wirkende Verwarnung hervorgerufen worden, sondern hatte schon 
vorher bestanden. Auch die gelegentlichen Attacken auf das Genitale 
kleiner Mädchen waren Versuche, die Angst vor deren furchterregen- 
dem Genitale zu leugnen. Wir können erwarten, daß die gleiche 
Bewältigungsmethode, die dem Kleinen so gut gegen seine Angst 
vor dem Manne geholfen hatte, nun von neuem versucht wird, um 
die Angst vor der Frau zu erledigen. Wir bekommen ein Beispiel 
für diesen Versuch am gleichen Tage, an dem sein Angstausbruch vor 
den Raubtierkäfigen aufgefallen war. 

Er spielte bei mir in der Analyse mit Spieltieren. Auffallend war 
dabei, wie er mit diesen Tieren sprach. Löwe und Tiger, bei deren 
Anblick er Angst empfunden hatte, waren plötzlich Freunde gewor- 
den. Ich machte ihn darauf aufmerksam, daß er mit diesen Tieren gar 
nicht rede, wie wenn es sich um wilde, gefährliche Wesen handelte, 
die sich jeden Moment auf ihn stürzen könnten, sondern daß er mit 
ihnen rede, wie mit ganz kleinen Kindern oder mit Vögeln, die man 
lockt. Daraufhin stellte er mir gänzlich beruhigt dar, daß er jetzt 
keine Angst vor den Tieren habe, — nicht ohne zu leugnen, sie über- 
haupt empfunden zu haben. Er sei jetzt so befreundet mit den Tieren, 
daß sie ihm nichts anhaben könnten. Zwar gibt er zu, daß sie gefähr- 
lich seien, doch nur den Fremden, nicht ihm, dem Freunde gegenüber. 
Sie hielten zu ihm, ja ihn würden sie sogar vor allen Feinden be- 
schützen. Es war auffallend, wie nach dem Beschluß, mit den Raub- 
tieren Freundschaft zu halten, die Angst vor den realen Raubtieren 
im Käfig für immer verschwunden war. Sie war erledigt worden, wie 
die Angst vor dem Riesen, mit dem man Freundschaft geschlossen 
hatte. 

Allerdings halten die Raubtiere nicht das, was sie versprochen 
haben. Denn das Kind hat ihnen zuviel zugemutet. Auf dem Höhe- 
punkt seiner Neurose schiebt er diesen Tieren die Aufgabe zu, ihn 
vor seinem Ungeheuer zu bewahren. Die Schutztiere, die er teils in 
Wirklichkeit, teils nur in seiner Phantasie um sein Bett herumgestellt 
hat, damit sie ihn beschützen, versagen, wenn das Ungeheuer am 
lautesten sein Recht verlangt. Wir fragen uns, warum hat der Kleine 
sein Ungeheuer nicht ebenso behandelt, wie den bösen Riesen, den 
Zauberer und die Raubtiere. Riesen und Raubtiere waren Objekte in 
der Außenwelt. Ihnen gegenüber konnte die Feindseligkeit bewältigt 
werden, indem man ihre Macht leugnete, mit ihnen Freundschaft 
schloß, sie als treue Beschützer auffaßte und damit das Auftauchen 
der Angst überflüssig machte. 

Beim Ungeheuer aber ist es anders. Das Ungeheuer ist nicht durch 
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Freundschaft zu beschwichtigen. Die Freundschaft mit ihm macht es. 
nur gefährlicher. 

Ein Ungeheuer, das sieben Köpfe hat, sieben Schwänze, so groß, 
daß die ganze Welt erzittert, wenn sie sich in Bewegung setzen, um 
jemanden zu schlagen, ist wirklich gefährlich. Besonders wenn es. 
nicht in der Außenwelt, sondern in und an ihm ist (als gefährlicher- 
Trieb und erigierter Penis). Wenn er in sich in so geringer Verklei- 
dung den Impuls verspürt, die Mutter zu attackieren, so muß er sich 
vor ihrer Rache und vor der Rache seines Vaters fürchten.- (Im 
Riesenspiel der frühen Kinderjahre war es nur erlaubt, ein Kinder- 
spielzeug vor dem Zugriff des Riesen zu retten, nicht aber mit einem 
Ungeheuer die Liebesobjekte des Riesen zu bedrohen.) 

Durch eine Zeit hindurch versucht es der Knabe auch diesem Unge- 
heuer gegenüber mit seiner bewährten Verleugnungstechnik. So be- 
hauptet er durch Wochen hindurch, das Ungeheuer sei eigentlich nicht 
gefährlich. Es sei nichts anderes als ein Schoßhündehen, das nieman- 
dem etwas täte, das jeder lieben müsse. 

Im Verlauf der Analyse, in der wir unzählige Male das Schoßhünd- 
chenspiel spielten, zeigte sich die Unhaltbarkeit seines Mechanismus 
an dieser Stelle. Denn dem Schoßhündchen nützte es nicht, klein zu 
sein, auf den Schoß genommen zu werden, geliebt zu sein. Es schützt 
ihn auch nicht genug, brav im Winkel zu liegen und gar nichts zu tun 
als höchstens die Füße seiner Herrin zu lecken. Denn es könnte ge- 
schehen, daß die Herrin das Schoßhündchen streichelt, ihm gute Worte 
sagt. Und dies ist gerade das Gefährliche. Das Schoßhündehen richtet 
sich dann auf und stürzt sich als furchtbares Ungeheuer mit sieben 
Schwänzen und mit sieben Rachen auf die Herrin. 

Dieses stereotype Spiel wurde in der Analyse erweitert. Ich hatte 
ein schlafendes Kind zu spielen, das immer wieder durch ein Unge- 
heuer gestört wurde. Es nützte ihm nichts, den Kopf unter die Decke 
zu stecken. Unter der Decke wurde das Ungeheuer noch gewaltiger. 

In diesem Spiel erfuhr ich allmählich, was der kleine Patient alles 
unternehmen müsse, um sich vor diesem Ungeheuer zu schützen, und 
wie jeder solche Versuch zum Scheitern verurteilt war. 

Man ruft die Eltern zum Schutze gegen das Ungeheuer, aber die 
Eltern trösten ihn, es handle sich um Fieberphantasien. Sie behandeln 
ihn mit Liebe wie das Schoßhündchen. Sie glauben nicht an die 
Existenz des Ungeheuers, obwohl er es so deutlich spürt, — und dies 
ist für ihn das Schlimmste. Pazifist, der er ist, versteht er das Unver- 
ständnis der Eltern, indem er sagt: „Sie können es wirklich nicht 
wissen, denn das Ungeheuer ist feige. Vor großen Leuten versteckt 
es sich und wird wieder klein.“ 
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Ruft er das Dienstmädchen, so ist die Sache noch ärger. Denn sie, 
die sich einerseits willig zu spielerischen Raufereien und Neckereien 
mit dem Kind verleiten ließ, beschimpft und bedroht ihn, weil er sie 
nachts weckt. 

So muß er auf die Hilfe von Menschen verzichten. Er versucht es 
mit Zählen und Rechnen, wenn das Ungeheuer sich nähert. Aber wäh- 
rend er die Einmaleinsreihen aufsagen will oder Gedichte rezi- 
tieren möchte, übertönt ihn das Ungeheuer. Es will schneller, als er 
selber es kann. 

Und weil die äußeren Objekte und die selbständigen Hilfsversuche 
nicht wirken, wendet er sich wieder den introjizierten Objekten zu, 
jenen Raubtieren, die um sein Bett als Schutzgötter gestellt sind. Sie 
hatten versprochen, ihm gegen den Feind Hilfe zu leisten. Auf einen 
Wink von ihm erscheinen sie, um ihn vor dem Ungeheuer zu schützen, 
um es zu bekämpfen. Aber nur scheinbar: im nächsten Moment sind 
sie mit dem Ungeheuer verbunden, und gemeinsam mit dem Unge- 
heuer stürzen sich die Schutzgötter auf ihn und überlassen ihn seiner 
Pein. 

In der Rückverwandlung vom guten, hilfreichen zum bösen Tier 
sehen wir das Mißlingen des unternommenen Versuches, das Böse gut 
zu nennen, den Feind zu leugnen, um damit die Angst vor seinen 
sexuellen und aggressiven Tendenzen zu verleugnen. 

Noch an einem andern Beispiel aus der Analyse des gleichen Kna- 
ben läßt sich zeigen, wie dieser Mechanismus der Leugnung vom 
Kind für die verschiedensten unliebsamen Regungen verwendet wird. 


Der Kleine ist bei Freunden eingeladen, deren Reichtum ihm 
großen Eindruck macht. In der Analyse erzählt er bewundernd von 
der Macht dieser Leute. Er weiß nichts davon, daß er Neid und Eifer- 
sucht empfindet. Was ihn intellektuell beschäftigt, ist die Abschaffung 
des Geldes überhaupt. „Warum soll es Leute geben, die reich, und 
andere, die arm sind?“ fragt er. „Warum sollen sich Leute kränken, 
wenn sie nichts haben?“ Alle sollen das Gleiche haben. Damit sie (wie 
Riese und Kind) in Freundschaft und Frieden leben können. So wie 
Riese und Kind durch gleiches Wissen und gleiche List einander 
gleich geworden sind, so soll dies hier durch gleiche Verteilung des 
Vermögens geschehen. 

Am Tage nach dem Gespräche über die Aufhebung der materiellen 
Unterschiede hat der Kleine bereits eine andere Haltung. Er redet 
zwar weiter bewundernd von seinen reichen Freunden, aber mit einem 
Selbstgefühl und einer Besitzerfreude, als ob es nicht der Besitz der 
anderen, sondern sein eigener wäre. Und so wie ihn das Wissen seines 
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Vaters mächtiger macht, so erhöht der Reichtum seiner Freunde sein 
Ichgefühl. 

Diese Identifizierung mit dem Objekt der Eifersucht hält nicht 
stand, als die Realität die Macht seiner Freunde erschüttert. Die Er- 
schütterung besteht darin, daß ein Polizist den Freunden Schwierig- 
keiten macht, als sie einmal die Autopapiere nicht bei sich haben. Als 
darüber hinaus die Nachricht kommt, daß der Blitz einen unbedeuten- 
den Schaden auf dem Besitz der Freunde verursacht hat, verschwindet 
das entliehene Selbstgefühl. 

Müssen die Freunde genau so wie er Angst haben, so muß er auf 
sie nicht eifersüchtig sein und muß seine Aggression nicht leugnen, 
bedarf daher auch nicht mehr der Identifizierung mit dem Eifersuchts- 
objekt. Aber das Selbstgefühl, das er mit seiner Identifizierung er- 
worben hat und das ihn einige Tage unneurotisch und stabil erschei- 
nen ließ, ist damit auch verschwunden. Er bekommt wieder seine 
Angsterscheinungen, ist wieder der kleine Bub, der sich immer ab- 
müht, neuen unangenehmen Affekten die Spitze zu nehmen, indem er 
sie verleugnet. 


* 


Fassen wir das Geschilderte zusammen: 

Seine Verarbeitung der unangenehmen Wirklichkeit ist ein ausge- 
breitetes Leugnen. 

Es gibt keine Feinde, d.h. ich habe keine Angst. 

Es gibt keine, die reicher und mächtiger sind als ich, d.h. ich 
habe keine Eifersucht. | 

Es gibt keine gefährliche Sexualität in mir, d.h. die Eltern | 
können nichts gegen mich haben. | 

Also auf der ganzen Linie: Es gibt keine Parteien, ich kenne nur 
Gute. Und die Methoden dieses ausgebreiteten Leugnens sind: Freund 
werden mit dem gefürchteten Feind, indem man listig und klug wird 
wie er, an seiner Macht partizipiert. Freund werden mit den be- 
neideten Reichen, indem man die psychischen Vorteile ihres Reichtums 
mitgenießt, an ihrem Reichtum partizipiert. Freund werden mit 
seinen eigenen Trieben, seinem Es, seinem Ungeheuer, indem man \ 
gegen sie die Schutztiere ruft, das gute Über-Ich — d. h. im Grunde 
an der übernommenen Moral partizipiert. 

Wir sehen, wie diese Verarbeitungsmethode der unangenehmen 
Affekte ausreicht, wo es sich um geringere Quantitäten der Erregung | 
handelt und um kleine Kränkungen, die ihm die Außenwelt zufügt. | 
Dort reichen sie aus, um das Leben des Kindes angenehmer zu machen, 
das Kind den Wünschen der Erwachsenen gemäß liebenswürdig, an- 
genehm, pazifistisch zu machen, wobei er allerdings einen von der 
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Norm der anderen Kinder abweichenden Charakter entwickelt, so daß 
er von der Welt, wie sie wirklich ist, isoliert wird. 

Wir sehen aber, wie diese Verarbeitungsmethoden nicht aus- 
reichen, wo es sich erstens um besonders gesteigerte Quan- 
titäten der Erregung handelt, zweitens um Erregungen, bei denen die 
erwachsene Mitwelt nicht gutmütig zuschaut, sondern droht. 

Wenn er auf der Höhe des Ödipuskomplexes, in seinem ÖOnanie- 
kampf, dem starken Es ausweichen will, so wie bis dahin den Feinden 
der milden Außenwelt, bricht seine Kunst der Verarbeitung zusam- 
men: er erkrankt neurotisch. 

Er muß es erst in der Analyse erlernen, sein Es mit seinem Über- 
Ich zu versöhnen, also wenigstens im eigenen Ich die verfeindeten 
Parteien aufzuheben, wie er in der Außenwelt es wünscht; allerdings 
wird er es hier nicht mit Hilfe des ihm vertrauten Mechanismus des 
Leugnens fertigbringen, sondern mit Hilfe der wirklichen Ausein- 
andersetzung mit beiden Parteien. 
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Denkhemmung und Aggression 
aus Kastrationsangst 


Von Anna Mänchen, Wien 


Richard kam im Alter von 7% Jahren mit folgenden Symptomen 
in die analytische Behandlung: Er war unfähig, den Ansprüchen, die 
die Schule an ihn stellte, auch nur im bescheidensten Maße nachzu- 
kommen. Nach fünfviertel Jahren Unterricht, erst in einer öffent- 
lichen, dann in einer Privatschule, dazu noch von einer verständigen 
Pädagogin im Hausunterricht betreut, war er kaum über die ersten 
Anfänge des Lesens und Schreibens hinausgekommen. Daß sich Buch- 
staben zu Worte fügen lassen, war etwas, was zu fassen ihm nicht 
gelingen wollte. Als er zu mir kam, stolperte er beim Lesen noch über 
die alltäglichsten Worte. Ganz simple Rechnungen machten ihm die 
größten Schwierigkeiten. Er hatte keinen Begriff von Zahlen, wie er 
überhaupt vollkommen unfähig war zu abstrahieren. Ebenso konnte 
er sich auch nichts merken. Wenn er ein Gedicht auswendig lernen 
sollte, sagte es schon das ganze Haus her, ehe er den ersten Vers be- 
halten hatte. Er schien kaum etwas aufzunehmen. Im Herbst erinnerte 
er sich nicht mehr einer Reise im Sommer, es schien, er hätte sie mit 
verschlossenen Sinnen gemacht. 

Sein Spiel war ein mechanisches Wiederholen ein und derselben 
Bewegung. Er war imstande, die längste Zeit, ohne jede Variation, 
ein Auto hin- und herzuschieben oder ein Spielzeug immer wieder 
hochzuwerfen. Dabei war er motorisch bis zum Zappeln unruhig. 

Seine Aggressivität machte das Zusammensein mit ihm zu Hause 
und in der Schule schwer erträglich. Einigermaßen konnte nur seine 
Mutter mit ihm auskommen, obgleich sich die Wutanfälle auch gegen 
sie richteten und seine Liebesbezeugungen ungestüm und quälend 
waren. Er konnte schwer am Vater vorbeigehen, ohne ihn anzugreifen, 
zu stoßen oder zu kneifen. Er schlug und kratzte das Dienstmädchen, 
wann er es sah. Mit seinen Schulkameraden raufte er wie ein kleines 
wildes Tier, er schlug, kratzte, stieß und spuckte. 

Richard ist das einzige Kind gebildeter Eltern. Sein Vater ist ein 
energischer und ehrgeiziger Mann, für den Richards Versagen eine 
schwere narzißtische Kränkung ist. Er ist streng und fordert von 
seinem Sohn Ordnung, Sauberkeit, Strammheit und Erfolg. Die Mutter, 
liebevoll, mit viel Verständnis für die Schwierigkeiten des Jungen, 
mild, taktvoll, verteidigt ihn und sucht ihm zu helfen. Ihre Tendenz, 
ihm über Unangenehmes möglichst unmerklich hinwegzuhelfen, ihn 
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‚abzulenken, ihm die Außenwelt möglichst zurecht zu machen, unter- 
stützt des Knaben Neigung zur Verleugnung der Schwierigkeiten. 
Beide Eltern haben von dem Kind besonders viel erwartet. Und nun 
diese große Enttäuschung. Richard scheint an der Idealwelt seiner 
Eltern vollkommen uninteressiert. 

Das Kind kam mit einer Anomalie zur Welt, mit zwei Daumen an 
der linken Hand. Der eine Daumen wurde ihm im fünften Monat durch 
einen operativen Eingriff entfernt. Die Narbe ist deutlich zu sehen. 
Der Daumen an der linken ist dünner als der an der rechten Hand. 

Mit dreieinhalb Jahren kam er eines Tages aus dem Kindergarten 
hinkend nach Hause und klagte über Schmerzen im linken Bein, be- 
sonders in der Leistengegend. Er bekam die Einreibung, um die er die 
Mutter bat, ging wieder aus und kehrte von dem Spaziergang noch 
ärger hinkend zurück. Der Arzt stellte eine Hüftgelenksentzündung 
fest. Richard bekam einen schweren Gipsverband um Bein und Hüften, 
den er, die ersten Wochen liegend, ein Vierteljahr lang tragen mußte. 
Weitere zweieinhalb Jahre trug er eine Schiene, die ihm das Gehen 
und Sitzen sehr erschwerte, er durfte in dieser Zeit nicht fallen und 
ging meistens an der Hand der Mutter. Bei den vielen ärztlichen Be- 
handlungen soll er besonders gefügig und geduldig gewesen sein und 
die Mutter noch getröstet haben. 

Kurz vor dem ersten Schultag wurde er von der Schiene befreit. 
Er konnte aber noch nicht gut sitzen, und weil er das nicht konnte, 
mußte er — zur Strafe — nachsitzen. Das Pensum der ersten Klasse 
erreichte er nicht einmal annähernd, er wurde umgeschult und wirkte 
im neuen, sehr günstigen Schulmilieu zunächst nicht anders als in 
der ersten Schule: geistig zurückgeblieben, lärmend, unruhig und 
aggressiv. 

Körperlich ist Richard jetzt gut entwickelt, ein hübscher, für sein 
Alter großer Junge. Er kann das geheilte linke Bein gut gebrauchen, 
wenn er auch größere Anstrengungen meiden muß. Es ist merklich 
dünner als das rechte Bein und ein wenig kürzer. 

Die Eltern brachten das Kind in die analytische Behandlung, weil 
es nicht lernen konnte, erst in zweiter Linie, weil es „schlimm“ war. 
Es fragte sich, ob eine funktionelle Störung oder eine Debilität vor- 
liege. Daß es eine Pseudodebilität war, zeigte der Verlauf der Analyse 
und die weitgehende Aufhebung der Denkhemmung. Wie diese wieder 
mit der Aggressivität zusammenhing, wurde gleichfalls klar. 

Daß die groben Schäden, die das Kind erlitten hat, Schäden, deren 
Folgen weiterdauerten, und eben solche dieser Art, auf seine seelische 
Entwicklung von stärkstem Einfluß gewesen sein mußten, stand von 
vornherein fest. Man durfte vermuten, daß sie die normale Kastrations- 
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angst des Knaben gesteigert hatten. Richard war angeblich immer ein 
„angstfreies“ Kind gewesen. Und die Mutter, die mir das berichtete, 
hatte nicht einmal Unrecht. Denn es war Richard in der Tat gelungen, 
unter großen Opfern, unter Verzicht auf das Denken, sich vor dem 
Durchbruch seiner Angst zu schützen. Gezeigt hat er wirklich keine 
Angst, er war dafür „nur“ dumm. 

In den ersten Stunden bedient sich Richard einer eigentümlich toten 
Sprechweise, Er gebraucht häufig Worte wie „Gott sei Dank“ oder 
„leider“, auch wo sie durchaus überflüssig sind, und entleert so die 
inhaltsarmen Sätze, die er spricht, noch mehr. Er spricht zwar, aber 
nur, um nichts zu sagen. Ich zeige Verständnis für sein Mißtrauen. 
Daß ich ihn ernst nehme, keine Leistungen von ihm fordere, nicht die 
Lösung von Rechenaufgaben oder Schreibübungen, hat er nicht er- 
wartet. Er ist zu mir zur „Stunde“ geschickt worden und ist nun dank- 
bar erstaunt, daß sie anders verläuft als er es wohl gefürchtet hat. 
Daß ich die Versprechen, die ich ihm gebe, halte, hat ihn noch lange 
immer wieder verwundert. 

Es ist ihm ein Beweis meines Vertrauens, daß ich ihn meine Schreib- 
maschine ohne weiteres benützen lasse. Er kann aber nicht verstehen, 
daß man auf ihr Geschichten schreiben, noch weniger, daß man sich 
selbst solche ausdenken könne. Immerhin, versuchen will er es doch. 
Der Versuch mißlingt kläglich. Er kann keinen einzigen Satz formen. 
Ich biete mich an, nach seinem Diktat zu schreiben. Er sagt mir oft 
gehörte Märchen vor, sie kommen im einzelnen verworren und im 
ganzen ohne Zusammenhang heraus. Nachdem sein Märchenschatz er- 
schöpft ist, will er doch etwas selbst erfinden. 

Die ersten frei erfundenen Erzählungen haben den Tod zum Haupt- 
thema. Ihr auffallendstes Merkmal ist die Eintönigkeit und der Mangel 
jeder kausalen Verbindung. Es ist immer wieder das gleiche: Jemand 
stirbt, man weiß nicht warum, dann geschieht lange nichts, die Zeit 
läuft leer, bis zu dem Augenblick, in dem wieder jemand stirbt, dann 
geschieht wieder lange nichts, dann stirbt wieder jemand. Sehr allmäh- 
lich werden die Geschichten reicher, zunächst an Toten. Starb erst 
immer nur einer nach dem andern, so sterben jetzt schon ganze 
‘Familien auf einmal. Richard läßt nun die Menschen gleich zu Mil- 
lionen sterben, um schließlich die ganze Menschheit auszurotten: 

„Dann hat der liebe Gott ein Erdbeben auf der Erde gemacht und. 
dann ist Schluß mit der ganzen Hetz.“ 

Wie die Zahlen wachsen, so wachsen auch die Geschichten selbst. 
Sie werden immer länger. Während Richard diktiert, zappelt er vor 
Ungeduld, greift dabei an seine Hose, es kommt ihm auf die Länge und 
auf die Menge der Geschichten an. Wir beschließen, den Erzählungen 


Denkhemmung und Aggression aus Kastrationsangst 279 


Nummern zu geben und er will die Nummern und das Wort „Geschichte“ 
selbst schreiben. Das Wort will ihm nicht gelingen, aber er verkürzt 
es nicht etwa: in seiner Ungeduld, es wird ihm immer länger. Es 
wächst, wie die Geschichten immer länger werden und die Zahlen 
immer größer. Und ebenso wachsen die Gegenstände, von denen 
Richard zu sprechen beginnt. 

Die erste zusammenhängende Erzählung lautet: 


„Es war einmal ein Kaktus, der war einen Meter lang, und dann war 
er, wenn man ihn aufgestellt hat, bis an den Plafond. Dann hat er ein 
Steckerl haben müssen, damit er nicht abbricht. Aber die Großmutter von 
dem Kind ist einmal draufgestiegen und der ganze Kaktus war hin, 
kaputt.“ 

‘ Eine andere: 

„Ich muß mir etwas Lustiges ausdenken, wo viele sterben. Von einem 
Kaktus, der einen Zentimeter groß war, und dann war auch eine Frau 
Doktor, die diesen Kaktus gehabt hat, und andere Sachen geheilt hat, 
gebrochenen Fuß und so weiter. “ Richard läßt mich dann „leider“ auch 
sterben. 

Die Menschen sterben im folgenden nicht mehr ohne jeden Grund. 
Die Zeit von Tod zu Tod ist nicht mehr ganz leer. Jemand stürzt 
und stirbt. Der Unfall geschieht ürplötzlich, aus heiterem Himmel, „an 
einem schönen Sonntag, wo die Sonne scheint“. Es ist „lustig“, daß die 
Menschen sterben. Dieses „lustig“ begleitet von nun an in den Ge- 
schichten und auch im Spiel alle Situationen, die mit Gefahr und Tod 
verbunden sind. So spielt Richard beim Diktieren mit einer Kerze, 
zündet sie an und findet die Flamme, vor der er sich sichtlich ängstigt, 
lustig. Es bringt ihm wirkliche Lust, sich vorzustellen, daß Menschen, 
denen er den Tod wünscht, sterben, es ist wirklich lustig. Aber es ist 
gleichzeitig ein verpönter Wunsch, der Angst erregt: das Wort 
„lustig“ leugnet die Angst. Es enthält beides: Befriedigung und Ab- 
wehr. Wenn alle Menschen stürben, die gehaßten und die geliebten, 
wenn man selbst tot wäre, dann hätte alle Angst und zugleich alle 
Lust, die „ganze Hetz“, ein Ende. Es wäre herrlich und schrecklich — 
„es ist lustig“. 

Richard läßt auch mich sterben, „leider“, es ist schade. Das ist nicht 
nur direkte Aggression, er drückt auch damit seinen Zweifel an der 
Möglichkeit, daß ich ihm helfe, aus. Er ist unsicher. Vielleicht kann 
ich es doch? Ich heile ja gebrochenen Fuß „und so weiter“. Also viel- 
leicht auch den: niedergetretenen Kaktus aus der Geschichte, der 
einmal so lang war. 

In den ersten Geschichten reihen sich die gleichen Situationen un- 
verändert aneinander, so wie sein Spiel ein endloses Wiederholen der 
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gleichen Bewegung ist. Der Rhythmus scheint dem Inhalt zu ent- 
sprechen. 

Die „lustigen“ Erzählungen, die mit Sturz und Tod enden, sind der 
Versuch, das traumatische Erlebnis zu verarbeiten, sie geben die Phan- 
tasie wieder, die sich Richard nach seiner Erkrankung gebildet hat. 
Als er plötzlich unbeweglich in Gips lag, faßte er seine Krankheit als 
die Folge eines Sturzes auf. Er fürchtete, sterben zu müssen, wie er 
mir später selbst mitgeteilt hat. Daß er sie aber auch als eine Strafe 
ansah, geht außer aus dem, was später die Analyse ergab, aus dem 
Satz hervor, den er damals der Mutter sagte: „Was habe ich getan, daß 
mich der liebe Gott so straft?“ 

Es war nicht wenig, was mir Richard in seinen Erzählungen bereits 
in den ersten Wochen mitgeteilt hatte. Als sein Mißtrauen gesunken 
war, begann er mir direkt und mit Affekt unaufgefordert zu erzählen, 
wie schlecht es ihm in der Schule ginge. Er hasse die Kinder, er wolle 
sie kränken und ihnen alles mögliche Böse antun. Alle seien schlecht 
zu ihm, niemand wolle sein Freund sein. Das sei recht unangenehm, 
meine ich, wir wollten doch versuchen herauszufinden, warum es in 
der Schule nicht gut ginge, weder mit den Kindern, noch mit dem 
Lernen. Es sei doch zu unangenehm, wenn einem so gar nichts gelinge. 
An seiner Art zu zeichnen konnte ich ihm das schon früher zeigen. 
Er zeichnete gern, nur mißfielen ihm seine Zeichnungen gründlich. 
Daß er nicht zeichnen könne, redete er sich aus, liege an den Werk- 
zeugen. „Ja, wenn man Buntstifte hätte.“ Er bekam sie in der nächsten 
Stunde, aber da taugten auch sie nicht. Immer fehlte irgend etwas 
anderes. Später fragte er schon, bevor er zu zeichnen begann, zwei- 
felnd, ob es ihm gelingen würde. Es war nicht schwer, ihn auf diesem 
Wege zu einer, wenn vorerst auch noch schwachen Krankheitseinsicht 
zu bringen. 

Richard nimmt darum auch mehr und mehr meine Hilfe bewußt in 
Anspruch. Er beginnt Eifersucht auf andere Kinder, die zu mir kom- 
men, zu zeigen, und vor allem auf meinen Sohn, den er kennt, Zunächst 
versucht er sich so damit abzufinden, daß er sich mit ihm befreundet, 
was aber nicht von langer Dauer sein kann und bald der Phantasie 
Platz macht, mein Sohn sterbe oder komme doch wenigstens in ein 
Heim. 

Den von ihm diktierten Geschichten war er anfangs verständnis- 
und affektlos gegenübergestanden. Je mehr und besser seine Phan- 
tasien in ihnen Ausdruck finden, umso mehr nähern sich ihre Inhalte 
dem Bewußtsein. Und er bekommt Angst. Es setzt Widerstand ein. 
Zwar diktiert er mir auch jetzt noch weiter, doch offensichtlich nur, 
um mich zu beschäftigen und nicht von sich und seinen Schwierig- 
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keiten sprechen zu müssen. Ich sage ihm, er wolle jetzt wohl vor 
weiteren Geschichten Ruhe haben. Er gibt es lachend zu. Dafür will 
er Ziffern schreiben. Es will ihm nicht glücken. Er sitzt verlegen da, 
greift unter seine kurze Hose und beginnt in der Art eines Zwei- 
jährigen mit dem Sofapolster zu spielen, was er überaus lustig findet. 
Ich zeige ihm sein Verhalten im Widerstand. Wenn man nicht denken 
will, weil man dabei an Unangenehmes denken muß, dann schiebt man 
eben ein Auto hin und her oder man wirft mit dem Polster und wird 
wieder zu einem kleinen Kind. Er hat mich verstanden und antwortet 
mit einem Spiel, mit dem er aber nicht mehr ausweicht, sondern etwas 
demonstriert. Er schiebt abwechselnd mit dem linken und dem rechten 
Bein einen Sessel vor sich her, wobei er mich mit Nachdruck darauf 
aufmerksam macht, daß es mit dem kranken Bein auch geht, mit dem 
gesunden aber um so vieles besser. Nach meiner Deutung spricht er 
zum ersten Mal von seinem kranken Bein. 

Trotzdem beruhigt es ihn, in der nächsten Stunde die ihm unheim- 
lich gewordene Schreibmaschine nicht mehr im Zimmer zu sehen. Er 
kann sich aber auch im Zeichnen, der nächsten Beschäftigung, die er 
wählt, nicht entfliehen. Vom Zweifel an seinem Können bedrängt, 
kommt er kaum dazu. Er zeigt sein Versagen und daraufhin seine 
Körperkraft. Wenn er nicht klug ist, so ist er doch stark. Bis ihm dann 
doch eine Leistung gelingt, mit der er zufrieden ist, seine erste: er 
macht einen Ball aus Plastilin, spielt mit mir und lacht, wenn der 
Ball „eingetepscht‘“) wird. Wir freuen uns, daß der beschädigte Ball 
so leicht zu reparieren ist. Ich wage die Frage, ob sich alles Beschä- 
digte so einfach reparieren ließe. Nein, meint er, die Glühbirne nicht 
und auch nicht ein Haus, das eingestürzt ist. 

In der nächsten Stunde wird er aggressiv, wie er das Wort 
BERLIN, in großer Druckschrift geschrieben, nicht lesen kann. Er 
liest es immer wieder falsch, verlegt sich aufs Raten, und weil ich ihm 
nicht helfe, weil sein Versagen so offenkundig ist, wird er aggressiv. 
Wieder hilft er sich über sein Nichtkönnen damit hinweg, daß er, der 
starke Mann, die bedroht, von denen er sich verachtet glaubt. Weil alle 
klüger sind als er, muß er alle stoßen, kneifen und kratzen. Das ist die 
ganz oberflächlich sitzende Aggression, die ihm bewußt ist, die seinem 
Ich zugehörige. 

Gegen wen sich seine eigentliche Aggression richtet, spricht er in 
einer Geschichte aus, die er an eine Zeichnung vom Mann auf dem 
Schwein anschließt. Es sind vier Bilder. Auf dem ersten sitzt ein Mann 
auf dem Rücken eines Schweins, im zweiten ist er ein Stück näher zur 
Schnauze gerutscht, im dritten — es wird immer gefährlicher — noch 
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ein Stück weiter, im vierten sitzt er schon ganz vorn an der Spitze. 
„Paß auf, was jetzt passiert“, kündigt er mir an und diktiert: Der 
Mann fällt von der Schnauze zu Boden und zerschlägt sich seine Nase 
zu Brei. 

„Und er ist zum Arzt gegangen und der Arzt hat gesagt, er glaubt, 
es wird ihm keine zweite Nase wachsen. Und dann ist er zum Vater 
gegangen, und der Vater hat sich sehr geärgert, er hat von der Geschichte 
mit der Nase nichts gewußt. Der Bub hat sich sehr geärgert, weil ihn 
der Vater ausgelacht hat. Er ist ganz weggegangen vom Vater, weil er 
ganz böse war, in eine Wohnung?). Die Geschichte geht noch hundert 
Jahre weiter. Und wir haben den Buben nicht hereingelassen, aber auch 
nicht ausgelacht. Und er hat dann Tee getrunken und auch nachmittags, 
wenn er gerade Lust hatte, er hat Tee so gern getrunken wie ich, weil 
er krank war, der Arzt hat ihm Tee vorgeschrieben. Das Mädchen hieß 
Mizzi?) und dieses Kind hat sie sehr gern. Und dieses Kind hat ihr 
Geschirr abgewaschen, wenn mir, Gott behite, ein Teller bricht, schrecklich. 
Dann hat sie Richard gesagt, wenn er ihr hilft, wird sie früher fertig.“ 

Es ist die erste Geschichte, in der der Junge seine eigene Person 
zum Gegenstand der Erzählung macht, fast wissend, daß er von sich 
selbst spricht. Sie beginnt mit einem Mann und handelt dann von einem 
Kind, das Richard heißt, einer Mizzi hilft und wohnt, wo Richard 
wohnt. 

Der Vater verlacht ihn wegen eines Mangels; nicht mehr wegen 
des Mangels an Verstand, sondern weil der Bub die Nase verloren hat. 
Verloren hat er sie, weil er sich nicht vor dem schweinischen Rüssel 
zurückgehalten hat. Wir verstehen, daß es sich um die Onanie handelt. 
Noch die Stunde zuvor war die Strafe für das Onanieren milder ge- 
wesen, da wurde ein Bub auf die Wachstube geführt, weil er eine 
Blume abreißen wollte, wurde ins Badezimmer gesperrt und be- 
schimpft, ging aber wieder zur Blume und das ganze hat sich einige 
Male wiederholt. Richard erzählte die Geschichte als von meinem Sohn 
handelnd, ich bin also milder als sein Vater, mir darf er daher auch 
mehr von dem, was ihn so intensiv beschäftigt, sagen. Wie nahe ihm 
die Erzählung von der verlorenen Nase geht, zeigt der tiefe Ernst, mit 
dem er sie mir vorträgt. Ich muß ihm versprechen, sie keinem Men- 
schen zu zeigen. Während er diktiert, spitzt er einen Bleistift nach 
dem andern, aber nur, um die Spitze gleich wieder abzubrechen, er 
begleitet die Erzählung mit der entsprechenden Handlung. Dabei 
schaut er immer zum Ofen, und während er bis dahin das Feuer immer 
nur „lustig“ gefunden hat, findet er es jetzt schrecklich. 


2) Und nun nannte er seine Adresse. 
3) So heißt die Hausgehilfin. 
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Richard fühlt, daß er sich zu weit vorgewagt hat. In der Stunde 
nach dieser ihn so tief bewegenden Mitteilung ist er ganz dumm. Er 
rollt ein Schemelchen im Zimmer hin und her und wiederholt in einem 
fort: „Du kannst dir gar nicht vorstellen, wie lustig es ist.“ Ich deute 
ihm darauf, das Schemelchen sei ebenso lustig wie das Spiel mit dem 
Polster lustig war, als er auch nicht weiter denken wollte. Er wird 
darauf wild, springt auf dem Sofa herum, nimmt eine lange dicke Sofa- 
rolle, spielt erst noch eine Weile ungestüm mit ihr, um sie schließlich 
zwischen die Beine zu stecken und, auf dem Boden liegend, hochzu- 
halten. So macht er in diesem Spiel das Schweinespiel rückgängig. In 
der gleichen Zeit vergißt er in der Schule und bei mir, seine Hose zu 
schließen. Mit diesen Aktionen leugnet er seine Angst, defekt zu sein. 
Er hat und zeigt seinen Penis. 


Eine russische Holzfigur unter meinen Spielsachen, ein Nußknacker, 
hat ihn schon lang beschäftigt. Sie ist ziemlich beschädigt, dem Mann 
fehlt schon die Feder auf dem Hut, Pfeife und Flasche, die er in der 
Hand hielt, sind abgebrochen. Richard diktiert mir: 


„Es war einmal ein Nußknacker, der hat in seinem Kopf ein Loch 
gehabt, statt daß er eine Feder auf dem Hut gehabt hat. Er ist ge- 
storben, weil er das Loch gehabt hat. Und dann ist er ins Grab gekommen. 
Die Geschichte ist aus. Der Nußknacker war froh, daß man von ihm 
keine lange Geschichte gemacht hat, weil er sich gekränkt hat.“ 


Wenn man die Geschichte kurz macht, nicht viel darüber spricht, 
am besten gar nichts, dann ist es gut. An die Kränkung, an.das ganze 
Schreckliche nicht denken, erspart einem Angst und Leid. Die Nuß- 
knackergeschichte zeigt nicht allein diesen Mechanismus der Abwehr, 
sie zeigt auch, was mit ihm abgewehrt wird: der Gedanke an die 
Kastration. 

Wir nähern uns diesem zentralen Themia auf Umwegen, die der 
‚Junge selbst weist. Sie führen über das, was ihm, ob er will oder nicht, 
immer vor Augen ist, über die verstümmelten Körperteile, den Daumen 
und das Bein. Wie sehr sie ihm mit dem Penis verbunden sind, erhellt 
aus dem Verlauf einer Stunde: Zuerst kratzt er die Buntstifte mit dem 
Messer ab, so daß sie ganz dünn werden — er weist mir seine schwa- 
chen Stellen —, dann ist er über alle Maßen besorgt, da ihm beim 
Sitzen ein Bein einschläft, worauf er mich immer wieder fragt, ob das 
nichts mache, ohne die Antwort aufzunehmen, wie er das immer tut, 
wenn er Angst hat, um schließlich die Stunde damit zu beenden, daß 
er einen Mann mit einem langen Penis zeichnet. 


Vom Penis zum Daumen kommt er nach einer Widerstandaleutung 
in jener Stunde, während der er mir mit der Sofarolle sein großes 
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Glied vorspielte. Er lacht mich plötzlich aus und ruft: „Du hast so dicke 
Finger und wenn du in der Elektrischen sitzt, reichen deine Beine 
nicht bis zum Boden.“ Gleich darauf reicht er mir seine Hände und 
damit ich sie ja nicht übersehe, seine beiden Daumen. Er zeigt mir die 
Narbe an dem dünnen Daumen: „Was ist das?“ Ich sage, das sei eine 
Narbe, woher er sie habe. „Die Mutter hat mir gesagt, als ich noch ein 
Baby war, da hatte ich da eine Wunde.“ Er lacht auf. „Das Fräulein 
hat mich einmal gefragt, ob da nicht einmal ein zweiter Daumen war.“ 
Wie ich meine, das komme schon vor, erwidert er entschieden und 
ernst: „Bei mir aber nicht“. Er hatte das Gespräch mit Lachen be- 
gonnen, mit jenem verzweifelten Lachen, das immer seine Aggres- 
sionen und Ängste begleitet, nachdem er aber einmal seinen Wider- 
stand überwunden, habe ich ein ernstes und trauriges Kind vor mir. 
Richard bittet um eine Sonderstunde für den nächsten Tag. 


Aber es war zu viel für ihn. In dieser ersehnten Stunde spricht er 
von dem Daumen kein Wort, benimmt sich besonders kindisch und 
kann nichts verstehen. Er fragt alles zweimal. Ich beantworte die ver- 
schiedenen leichten Fragen, die läppischesten gebe ich ihm zurück und 
deute ihm sein Verhalten. Wir sprechen wieder darüber, daß man 
manchmal nicht gerne denkt, weil man nicht weiß, ob das, was man 
gedacht hat, wahr ist, und an Unangenehmes möchte man schon gar 
nicht denken. Daraufhin diktiert er mir eine kurze Geschichte, in der 
er ein anderes Stück seiner Abwehrmethode preisgibt: 


„Zwei Kinder sind in eine Lache gefallen und haben sehr geweint. 
Dann sind sie nach Hause gegangen und haben wieder geweint. Dann 
sind sie ins Bett gegangen und haben geträumt, daß sie in eine Lache 
gefallen sind. Am Morgen haben sie alles vergessen.“ 

Er verfügt nicht nur über den Umkehrungsmechanismus 
— was schrecklich ist, ist lustig —, er wehrt auch durch Ver- 
gessen ab. 


Ein Besuch beim Arzt, der notwendig geworden war, steigert die 
Angst des Knaben und damit seine Aggression. Die Aggression hilft 
ihm über die Angst hinweg: nicht ihm geschieht etwas, er tut anderen 
etwas an. Er schwelgt in sadistischen Phantasien. Ich bringe ihm einen 
kleinen Sittich, von dem ich ihm gelegentlich früher erzählt hatte, im 
Käfig. Richard rüttelt an den Stäben, das Tier soll Angst bekommen, 
es soll hilflos am Boden liegen. Er deckt den Käfig mit einer Decke zu 
und fragt mich neugierig-ängstlich, ob der Vogel schon erstickt sei. 
Er probiert das einige Male aus. Da aber das Tier immer noch lebt, 
beschließt er, es in den brennenden Ofen zu stecken. Ich schlage ihm 
vor, es mit dem Vogel so zu halten wie früher in ähnlichen Situationen: 
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auf die direkte Ausführung zu verzichten und sich mit der Vorstellung 
zu begnügen. Was er sich vorstellt, diktiert er mir: 


„Es war einmal ein Papagei, der will nicht essen und trinken, wenn 
ich es will, und er war sehr ekelhaft und hat immer gebissen, weil er 
sich geärgert hat, daß er eingesperrt war. Und der Bub hat ihn in den 
Ofen hineingesteckt und der Vogel hat geschrien, es war ihm nicht recht. 
Der Bub hat sich selber verbrannt. Vogel und Bub waren tot. Dann 
haben sie alle beide au au au geschrien und waren in der Glut.“ 


Aus der themenreichen Geschichte halten wir nur fest, was unmittel- 
bar mit unserem Gegenstand zu tun hat. Bub und Vogel sterben, aber 
einen sonderbaren Tod. Nachdem sie schon gestorben sind, jammern 
sie noch in der Glut, in dem niedergebrannten, erlöschenden Feuer. Sie 
haben also den Feuertod überlebt, allerdings schwer beschädigt. Wir 
verstehen, daß der Vogel des Buben sein Penis ist. Das läßt uns ver- 
muten, daß die Menschen, die in Richards Geschichten sterben, auch 
nicht den vollen Tod sterben, sondern nur einen teilweisen, daß sie 
nicht das Leben verlieren, sondern nur das, was das Leben zur Lust, 
„lustig“, macht. Das Feuerspiel, von dem gleich zu sprechen sein wird, 
bestätigt es. 

Richard ist in diesem Abschnitt der Analyse überaus aggressiv. Er 
hat schon immer lachen müssen, wenn sich jemand geschnitten oder 
sonstwie weh getan hat. Jetzt freut er sich unbändig, wenn dergleichen 
geschieht. So wenig er sonst an der Außenwelt Anteil nimmt, die Nach- 
richten von Unglücksfällen interessieren ihn außerordentlich. Er kann 
nicht genug von den Taten des Eisenbahnattentäters Matuska hören, 
der die Züge zum Entgleisen bringt, so daß die Reisenden umkommen, 
verstümmelt und verbrannt werden. 

Die Unglücksfälle in Richards Geschichten geschehen nun durch 
Feuer. Er geht in der Stunde nicht mehr vom Ofen weg, schaut lange 
in das Feuer und wiederholt, ohne auf die Antwort zu achten, stets die 
gleichen Fragen: ob es brennen werde, wie lange es brennen werde 
und ähnliche. Die anfängliche Ängstlichkeit, mit der er verfolgte, wie 
ich mit dem Feuer umging — ich mußte für ihn Zündhölzer anstrei- 
chen oder die Kerze anzünden — ist verschwunden. Er kann nun selbst 
mit dem Feuer hantieren. Das Problem, das ihn vor allem beschäftigt, 
ist das des Brennens und Löschens. Wenn er Wasser in den Ofen gießt, 
möchte er, daß das Wasser „gewinnt“. Gelingt das nicht, so tröstet er 
sich damit, daß es wenigstens gezischt hat. Das Feuer ist der Feind, 
der ihn immer wieder lockt und in seinem Bann hält. Eine Erzählung, 
die in dieser Zeit entsteht, handelt von einem Buben, der stundenlang 
in das „wunderschöne“ Feuer geschaut hat, weil er es so gerne hatte, 
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und der sich oft verbrannt hat. Er hat aber das Feuer trotzdem weiter 
gerne gehabt: 


„Und mit der Zeit ist so eine Geschwulst, geworden, durch Feuer ist 
es passiert, der Bub hat sich sehr gekränkt, und er ist nie mehr zum 
Feuer gegangen.“ 

Wie immer, wenn er etwas mitgeteilt hat, was ihm zu nahe kommt, 
beginnt er darauf zu „blödeln“. Daß es sich um das gefährliche Onanie- 
spiel handelt, ist deutlich genug. Sein Ich wehrt sich mit aller Macht 
dagegen, es muß gewinnen: das Wasser gewinnt. Die Erektion, die 
Geschwulst, erregt Angst, denn das Glied kann brechen, wenn es so 
hart ist (der Kaktus bekam, um nicht abzubrechen, ein Steckerl). Die 
Geschwulst ist etwas Krankes, Geschwülste werden weggeschnitten. 

Die Mutter habe ihm oft gesagt, vom Schmutz bekomme man War- 
zen, die dann weggebrannt werden müßten. Auch das Onanieren ist 
etwas Schmutziges, Schweinisches (der Mann am Rüssel). Die Strafe 
dafür ist, daß die Geschwülste-Warzen, die dadurch entstehen, weg- 
gebrannt werden. Die Mutter hat dem Kind das Onanieren nie unter 
Drohungen verboten, sie hat es aber — und zwar „zur Prophylaxe“ — 
bis zu seinem siebenten Jahr mit den Händen auf der Decke schlafen 
lassen. 

Vom Ofen zieht sich das Feuerspiel allmählich ins Zimmer. Richard 
zündet Späne an und läßt sie abbrennen. Sie glimmen und rauchen und 
das Zimmer füllt sich mit Qualm. Was macht das schon, ist seine 
Frage. Die Funken fallen auf den Boden — was macht das schon. Ich 
meine, es mache nichts, nur hätten die Lungen frischere Luft lieber. 
Er atmet den Rauch mit Vergnügen ein, es soll nur recht stinken, es 
soll nur brennen, er malt sich aus, wie die Feuerwehr kommt und alles 
brennt. Die Stummel der abgebrannten Späne muß ich aufheben und 
darf sie niemandem zeigen, damit sie nicht verschwinden. 

In der nächsten Stunde ist das Kind verändert. Es fragt höflich, 
ob das einzige Zündhölzchen, das er brennen läßt, nicht zu viel Rauch 
mache, findet, daß schon dieses bißchen Rauch stinkt, und fragt, ob mir 
der Arzt das Rauchen verordnet habe. Auch an dieser Stelle schläft 
ihm sein Bein ein und Richard ist sehr besorgt. Das kranke Bein tue 
nicht mehr weh, Gott sei Dank, tröstet er sich, er könne schon kleine 
Ausflüge machen, im nächsten Jahr werde er schon vielleicht Sport 
treiben dürfen. Nun ist er besonders vorsichtig im Umgang mit dem 
Feuer geworden. Seine Rolle vom Vortag übernehmend, frage ich jetzt, 
wenn Funken fallen, was das mache. „Es wird brennen“ erwidert er 
ernst. 

Was hat ihn beim Feuerspiel plötzlich ängstlich gemacht? Ich habe 
ihm das gefährliche Spiel, das er unbewußt der Onanie gleichsetzt, er- 
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laubt, ich hantiere, indem ich rauche, selbst mit dem Verbotenen. Meine 
flüchtige Bemerkung, frische Luft sei besser als Qualm, wirkte offen- 
bar wie eine Drohung. Denn der Bub weist mir daraufhin sein kran- 
kes Bein, als wollte er mir sagen: auch das ist die Folge des ver- 
botenen Spiels. Ist es so, dann begreifen wir, daß das Spiel gleichzeitig 
seine Angst steigern mußte. Ich, die es ihm erlaubte, wurde zum Ver- 
führer und Feind. In einer Phantasie läßt er mich zusammen mit 
seinem Vater in einem Schiff in den Flammen umkommen, zunächst 
‚also die beiden, die jetzt seine Angst steigern. 

Hinter den ihn auslachenden Erwachsenen haben wir schon früher 
die Gestalt des Vaters gesehen, einmal erschien er in einer Geschichte 
sogar mit seinem richtigen Vornamen. Den Haß gegen den Vater über- 
trägt Richard jetzt auf meinen Mann. Er beschimpft ihn viel und in 
großer Erregung und will wissen, warum ich mich nicht scheiden 
lasse. Wir sprechen davon, daß er nun meinen 1 Mann weg haben wolle, 
wie er früher meinen Sohn in Zeichnungen und Geschichten sterben 
ließ, daß er allein mit mir sein möchte. Der sei aber ein großer Mann, 
demgegenüber er sich im Nachteil fühle. Den Neid auf den Vater und 
seinen Reiehtum und die Wunschphantasie von der Scheidung drückt 
er in einer Erzählung aus: 


„Der Vater hat 100 Schilling gehabt und die Mutter hat sich gefreut, 
weil ihr Mann so viel Geld gehabt hat. Dann sind sie böse geworden 
und haben sich geschieden. Und der Vater hat sich sehr gefreut, weıl 
er so reich war und alle anderen so arm. Und dann hat man das Geld 
abgeschafft, in die Donau geschmissen.“ 

Der Vater zieht dann aus, die Mutter bleibt in der alten Wohnung, 
also allein mit dem Sohn. Der Reichtum, um den er den Vater beneidet, 
ist wohl der Penis. Den sollte man „abschaffen“. 


So sehen wir Richard noch in der vollen Ödipuseinstellung. Er hat 
bis jetzt den Wunsch, die Mutter zu heiraten, weder aufgegeben noch 
gemildert. Wenn sie ihm entgegenhält, sie sei doch schon verheiratet, 
meint er, sie könne doch zwei Männer haben. Er bewundert die Schön- 
heit der Mutter, ihre Kleider, die Mutter ist die einzige Person, zu der 
er sich, wenn er nicht gerade in Wut ist, ritterlich zu benehmen ver- 
sucht. Sie sei ihm der liebste Mensch, sagt er oft, dann komme ihre 
Mutter, dann lange, lange nichts und dann erst eventuell der Vater. 
Bis zum fünften Jahr hat der Junge zusammen mit der Mutter gebadet, 
bis zum sechsten Jahr im Schlafzimmer der Eltern geschlafen. 

. Um die Zeit, da das Feuerspiel aufhört und der Haß gegen den 
Vater, in der Übertragung auf meinen Mann, sich so stark äußert, 
ändert Richard auch sein Verhalten zu mir. Bis jetzt war er nur aggres- 
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siv gegen mich geworden, wenn er intellektuell versagte und sein Ver- 
sagen sehen mußte. Dieses Stück Aggression wurde ihm gedeutet und 
in Verbindung mit dem gleichen Verhalten in der Schule und zu Hause 
gebracht (vergl. Seite 281). Den Satz, den er jetzt öfter wiederholt: 
„Nur die Dummen ärgern sich, die Gescheiten ärgern sich nicht“, hat 
er wohl häufig zu Hause gehört, er bringt mit ihm doch auch selbst 
seinen ständigen Ärger in Beziehung zu seiner Dummheit. Die Deutung 
war wirksam, ganz aufgegeben aber wurde diese Aggression erst 
dann, als auch ihre Ursache, das intellektuelle Versagen, 
aufgehoben wurde. 

Das diffuse Umsichschlagen wird nunmehr differenziert. Er nimmt 
ein Messer und will mir die Nase abschneiden. Mit der Frage, was mir 
geschehen soll, gelingt es, ihn vom Tun zum Sprechen zu bringen. Er 
werde mir einen Bettler schicken, der alles wegträgt, mich ganz aus- 
raubt, mich also so arm macht, wie es der Vater nach der Abschaffung 
des Geldes ist. Wir malen uns das in aller Ausführlichkeit aus. Statt 
mir die Nase abzuschneiden, radiert Richard einem gezeichneten Vogel 
den langen Schnabel weg. Anstatt mit dem Vater, macht er jetzt mit 
mir Kraftproben, bei denen er unter keinen Umständen unterliegen 
darf. In allen Spielen muß er gewinnen. Er ist sehr erstaunt, daß ich 
sein Schwindeln sehe und nicht verurteile, Verständnis für sein Siegen- 
müssen zeige. Er hat mir vorgespielt, wie er zum Vater steht. Jetzt 
kann er sich mit mir verbünden. Er fragt mich um Rat, wie er den 
Religionslehrer beschwindeln könne, dessen Schimpfen ihm Angst 
macht. Der Religionslehrer ist sein einziger männlicher Lehrer, zu 
Hause macht er die Aufgaben für die Religionsstunde mit dem Vater. 
Er freut sich, daß ich zu ihm halte und ihm im Kampf gegen die 
großen Männer helfe. 

Dem Wunsch nach einem großen Penis, ebenso groß, wie ihn der 
Vater hat, gibt er in der Phantasie vom Paradies Ausdruck als dem 
Ort, in dem man alles erhält. Oder er will sterben, er verbessert sich: 
nicht geboren sein! Wo man dann wäre, frage ich. „Man kommt vom 
Grab und geht ins Grab.“ Im Paradies wie im Grab ist man wunschlos, 
sorglos, angstfrei. Wir vermuten, daß die Sehnsucht nach dem Grab 
wie nach dem Paradies eine Mutterleibsphantasie ist, die Vorstellung 
enthält, neu und besser ausgestattet wiedergeboren zu werden. 

Zum Geburtstag wünscht sich Richard von mir einen Kaktus: „Groß 
und mit Haaren darauf.“ Er bekommt zwei zur Auswahl, wählt den 
größeren und penisähnlicheren, packt ihn sorgsam ein — und vergißt 
ihn bei mir. An diesem Tag hat ihn zum erstenmal sein Vater abge- 
holt. Der Kaktus bleibt bei mir wie die abgebrannten Späne, vor dem 
Vater gesichert. 
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Er vergleicht seine Bleistifte, Radiergummi, Federstiele mit den 
meinigen, er erzählt von meinem und seinem Kaktus, es beschäftigt. 
ihn, welcher der größere und lustigere ist und welcher besser stechen 
kann. Ich schreibe ihm unter die von ihm diktierte Geschichte vom 
Kaktus die Deutung: er vergleiche, was er hat, mit dem, was eine: 
Frau hat, und zweifle, ob er im Vorteil sei. Die Unsicherheit bei 
seinen Leistungen sieht nun so aus: es kann ihm nichts gelingen, weil 
er schlechter ausgerüstet ist als die andern. Wenn wir friedlich zu 
zeichnen beginnen, wird er schon nach dem ersten Strich unruhig, 
radiert immer wieder aus, schaut zu mir herüber, reißt mir den Blei- 
stift aus der Hand, versucht es mit ihm, beißt ihn an, steckt die Zunge 
heraus, macht mit einer heftigen Bewegung einen Strich über die 
Wand, schimpft, höhnt über seine Zeichnung oder über sein Werk- 
zeug, läßt endlich das ganze stehen und schaut mir zu. „Schreib mir 
was drauf“, bittet er. Ich habe noch kein Wort geschrieben, da mur- 
melt er, als ob er schon lesen würde, die Worte, mit denen meine Deu- 
tung vom Vergleichen der Genitalien begonnen hat. Er begreift also, 
worum es geht. Er mißt seine Größe und immer wieder fragt er, ob er 
nicht zu klein sei, es gebe doch größere in der Schule. Er will wissen, 
wie hoch meine Pflanzen sind und Wurzeln „anwachsen‘“ oder ver- 
welken. In dieser Zeit fragt er die Mutter, wo die Kinder bei der Mutter 
herauskommen. Sie antwortet, das mache der Arzt, „eine leichte Ope- 
ration“. Diese Auskunft erhöht seine Kastrationsangst. Er war nahe 
daran gewesen, die sexuelle Aufklärung, die er von mir bekommen 
hat, anzunehmen. Jetzt fällt er wieder in die gewohnte Verleugnung 
des Geschlechtsunterschiedes zurück. Er sieht im Bad ein kleines 
Mädchen nackt und bemerkt nicht das Genitale. Er hat es wirklich 
nicht wahrgenommen. Erst Monate später begann er eine Stunde mit 
der Mitteilung: „Heute hab ich es gesehen.“ Er war dabei, wie ein 
kleines Mädchen im Park umgepackt wurde. Diese Wahrnehmung, die 
zu machen er oft genug Gelegenheit hatte, wirklich zu machen, hatte 
ihm seine Kastrationsangst verwehrt. 

Richard vergleicht sich nun nicht weiter mit mir, wohl aber mit den 
Kindern in der Schule. Hat er unter diesen Vergleichen weniger ge- 
litten, so kommt er ruhiger und besser gelaunt zu mir. Er ist dann 
zugänglicher, ich darf ihm mehr deuten und so schreibt er einmal, mit 
geschlossenen Augen: „Heute ist eine schöne Sprechstunde“. Wenn er 
aber auf allen Vieren in das Zimmer kommt, als wildes Tier, das mich 
bedroht, dann ist er der Große und Starke und leugnet seine unange- 
nehme Situation in der Schule. Dann kann er sich nur im Spiel, und 
zwar im aggressiven Spiel mitteilen. Er will mir die Augen aus- 
stechen, schimpft mich faul, kommandiert mit mir herum. Hinter einem 
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Sessel versteckt, schimpft er in einem Ton, in dem wohl sein Vater mit 
ihm spricht: „Du denkst nicht, du denkst gar nicht, ich gehe ins Ge- 
schäft und muß mich noch mit dir herumärgern.“ Der Junge ver- 
leugnet seine Schwäche vor dem Vater, er ist selbst der starke Vater, 
das wilde Tier. 

Eine Masernerkrankung verstärkt seine Angst, er kommt unzugäng- 
lich und motorisch besonders unruhig in die Behandlung wieder. Doch 
war es nunmehr, nach vier Monaten Analyse, nicht mehr so schwer, 
den Zugang zu ihm durch die Deutung seiner gesteigerten Abwehr 
wieder zu finden. Ich zeige ihm die Angst, die er während der Krank- 
heit ausgestanden haben muß. Seine Antwort ist, ich soll ihm sein Bein 
gesund machen. Und gleich darauf der zweite Wunsch: ich soll ihm 
helfen jede Stunde um einen Meter zu wachsen. Alles, was klein ist, 
soll wachsen, meine ich. Daß er mich und sich selbst versteht, zeigt 
seine Antwort: „Das Lulu“ (seine Bezeichnung für den Penis). Zum 
zweitenmal hält er mir seine Hände hin, ich solle doch sehen, wie 
häßlich sie seien, die Narbe, der dünne Daumen. Ob ich schon ein 
solches Kind in der Stunde gehabt habe, eines, das mit drei Daumen 
zur Welt gekommen ist. Was eigentlich mit dem andern Daumen ge- 
schehen sei? Wir beschließen, die Mutter danach zu fragen und tun es 
gemeinsam. So erhält er zum erstenmal von ihr die volle Auskunft. 
Zur Verarbeitung dieser neuen Einsicht läßt er mich eine Reihe von 
Fragen an die Mutter aufschreiben: ob es geblutet hat, ob er geschrien, 
ob er im Spital war, wie der Arzt hieß, ob er groß war, eine Brille 
trug, ob er eine dicke Nase hatte. Dieser Arzt, der Daumenabschneider, 
erschien später als der gefährliche Angreifer, der große Jugendfeind, 
mit der „Gurkennase“ und, direkter, mit dem großen Penis, beide Ge- 
stalten an der Stelle des Vaters. 

Es trat eine dreimonatliche Unterbrechung ein. Richard ging in 
Sommerferien. Er machte die Schlußprüfung und bestand sie, mäßig, 
aber doch so, daß er in die dritte Klasse aufsteigen konnte. Er war 
darüber selbst erstaunt und dabei doch stolz. Seine Beziehung zu 
seinem Symptom, der Dummheit, war im Laufe der bisherigen Analyse 
anders geworden. Es war, wenn auch nicht beseitigt, so doch erschüt- 
tert worden. Richard hat in diesem halben Jahr Lesen, Rechnen und 
Schreiben gelernt und ist in seiner neuen Sprache gut mitgekommen. 

Wie kam dieser Teilerfolg zustande? Was wir bis jetzt von der Ent- 
wicklung des Knaben erfahren haben, läßt uns Wesen und Werden sei- 
ner Denkhemmung recht gut durchschauen. 

Als Richard mit dreieinhalb Jahren an der Hüftgelenksentzündung 
erkrankte, stand er bereits ganz unter der Herrschaft des Kastrations- 
komplexes. Das geht nicht allein aus den Geschichten hervor, welche 
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die Verstümmelung oder Verkürzung als die Folge der Onanie dar- 
stellen. Die Frage, die er an die Mutter stellte, als er nach dem „Sturz“ 
in Gips lag: wofür ihn denn der liebe Gott so strafe, war eine rheto- 
rische Frage. Er wußte, was er getan. Die Kastration braucht gar 
nicht mit Worten angedroht worden zu sein, schon die Aufforderung, 
mit den Händen auf der Decke zu schlafen, wirkte als Drohung. Der 
Bub hat das Genitale der Mutter beim gemeinsamen Baden gesehen, 
und wenn er später das Zeugnis seiner Sinne verleugnete, so nur 
darum, weil er eben über die Möglichkeit erschrak, er könnte des ihm 
so wertvollen Teiles seines Körpers beraubt werden. 

Seinen auf die Mutter gerichteten sexuellen Wünschen steht der 
Vater im Weg. Weil er den Rivalen beseitigen will, muß er dessen 
Rache fürchten. Weil er ihm den Penis neidet, ihn des großen Gliedes 
berauben will, muß er selbst bangen, vom Vater kastriert zu werden: 
Aug um Aug, Zahn um Zahn, Glied um Glied. 

Die plötzliche Erkrankung kann der von diesen Ängsten u u 
Knabe gar nicht anders erleben denn als wirkliche Kastration. Er liegt 
gelähmt im Bett. Die Leistengegend schmerzt. Er kann den Penis weder 
sehen noch greifen. Zum Urinieren und Defäzieren muß er hochge- 
hoben werden. Wenn er damals und vielleicht auch später noch ge- 
fürchtet hat, sterben zu müssen — wie die Menschen in den Geschich- 
ten nach dem Sturz sterben —, so erlebte er auch die Todesangst als 
Kastrationsangst?®). 

Der Gipsverband wird abgenommen und der Knabe findet den Penis 
wieder. Er ist ihm also doch nicht abgeschnitten worden, das Ärgste 
ist an ihm gerade noch vorbeigegangen. Aber nur ganz knapp. Denn 
das Bein ist ja sichtbar kürzer und dünner geworden. Diesmal war es 
noch das Bein, morgen kann es das Glied selbst sein. Ob Richard den 
dünnen Daumen mit der Narbe erst jetzt als verstümmelt auffaßt oder 
ob er das schon früher getan hat — man erinnere sich, daß im „Struwel- 
peter“ die Kastration durch das Abschneiden des Daumens als Strafe 
für das Lutschen ersetzt ist — kann nicht entschieden werden, auf 
jeden Fall demonstriert und bekräftigt ihm nunmehr auch der Daumen 
die Realität der Kastrationsgefahr. 

Jeder Schritt und jeder Handgriff, den er tut, führt ihm die Gefahr 
vor Augen. Die Kastrationsangst läßt ihn überhaupt nicht mehr los. 
Das schwache Ich des Knaben kann sich nicht weiter entwickeln. Es 
ist von der ständig neu zu bewältigenden Aufgabe, die angsterregen- 
den Vorstellungen niederzuhalten, vollauf in Anspruch genommen. Es 
muß unausgesetzt auf der Hut sein. Was es an Energie besitzt, braucht 
es nahezu zur Gänze zur Unterdrückung dessen, was aus dem Es mäch- 
“ *) Vgl. hiezu Freud: Hemmung, Symptom und Angst, Ges. Schr., XI, S. 70. 
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tig andrängt, und zur Verleugnung angsterregender Wahrnehmungen 
in der Außenwelt. 

Die Denkhemmung des Kindes ist nicht nur die Folge dieses enor- 
men Aufwands von Ich-Energie zu solchem Zweck. Sie ist zugleich 
phobischer Natur. Die an das bedrohte Genitale, das verstümmelte 
Bein, den verstümmelten Daumen anschließenden Assoziationen sind 
alle geeignet, Angst zu erregen. Die Menge der nicht angstbesetzten 
Vorstellungen schrumpft ein, dem Denken ist nur ein kleines angst- 
freies Feld geblieben, es muß vorsichtig sein, am besten ist es, gar 
nicht zu denken. ; 

Mitgewirkt an der „Dummheit“ hat schließlich noch das Stecken- 
bleiben des Knaben in seiner Sexualforschung, das, wie so häufig bei 
Kindern, auf andere intellektuelle Gebiete übertragen wurde. 

Was in dem halben Jahr analytischer Behandlung geschehen ist, 
hat genügt, das Ich so weit zu stärken, daß es einige der dringendsten 
Aufgaben, die ihm die Außenwelt stellt, zu bewältigen vermag. Die 
reale Natur der Schädigungen des Beins und des Daumens ist erkannt 
worden. Das Kind kann seine Gliedmaßen gebrauchen, ohne daß es 
dabei ständig die Kastration vorgeführt bekäme. Damit ist das Ich von 
einer nicht geringen Menge zu leistender Abwehrarbeit entlastet wor- 
den. Der Bezirk des angstfreien Denkens hat sich erweitert, es kann 
sich ohne Angst in Regionen bewegen, die es früher aus Vorsicht hat 
meiden müssen. 

Das wirklich Wesentliche, der Motor der Abwehr, die Kastrations- 
angst selbst ist fast unerschüttert geblieben. Sie mag vielleicht nur da- 
durch ein Geringes an Intensität verloren haben, daß sich der Knabe 
wenigstens in der Analyse zu seinem Wunsch, einen langen Penis zu 
haben, bekennen konnte. 

Wie weit Richard Einsicht gewonnen hat, zeigt die Geschichte, die 
wir am Ende des Schuljahres zusammen schreiben. 

A. Es war einmal ein Bub. 

R. Der hieß Hansi und hat sehr brave Eltern gehabt. 

A. Trotzdem ging es ihm nicht immer gut. 

R. Dann ist er einmal gefallen und hat sich weh getan. 

A.Er hat Angst gehabt, daß ihm beim Fallen etwas passiert ist. 

R.Er hat aber wirklich einen Stein im Knie gehabt. 

A. Und mußte ins Spital. 

R. Er hat bald wieder gehen können. 

A. Aber er hat doch weiter Sorgen um sein Knie gehabt. 

R. Er hat geglaubt, daß sein krankes Knie kleiner ist als das andere. 
Und seine Eltern waren schon bang, weil sie nett waren. 
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A. Sie haben ihn beruhigt. 

R. Sie haben große Sorgen um ihn gehabt, weil die Ärzte gesagt 
haben, daß er sterben kann, und das hat ihnen sehr leid getan. Es 
waren Spalten in der Tür und sie haben laut gesprochen. 

A. Der Bub hat noch mehr Angst bekommen. 

R. Und er hat geweint und sie haben es nicht gemerkt. Er hat sich 
gedacht, was können ihm die Ärzte machen. 

A. Er hat von Operationen gehört. 

R. Und er hat ein bisserl Angst gehabt, er hat es aber seinen Eltern 
nicht zeigen wollen. Er hat das ganze vergessen wollen, 
aber er konnte es nicht vergessen. 

A. Was sollte er da tun? 

R. Den Kopf verkehrt einstellen. 

A. Wahrscheinlich damit er nicht denkt, was unangenehm ist. 

R. Aber wenn er verkehrt eingestellt ist, dann ist er doch dumm, weıl 
er nicht denken kann, und er hat es immer so gemacht und ist ein 


Dummkopf geblieben. 


Der Achtjährige konnte seine Abwehr gar nicht besser beschreiben: 
er hat „den Kopf verkehrt eingestellt“. 


Mit der Besserung der Lernfähigkeit wird die oberflächliche 
Aggression, die aus dem Ich stammt und dessen Reaktion auf die 
Außenwelt ist, überflüssig. Richard, der bis dahin nicht eine Stunde 
mit dem Dienstmädchen allein gelassen werden konnte, ist fähig, einen 
ganzen Monat in einer größeren Kindergruppe zu verbringen, ohne 
dort besonders zu stören. 


Die Symptome, die Dummheit und die Wildheit, sind schwächer ge- 
worden. Es ist klar, daß sie bei jeder neuen inneren oder äußeren 
Gefahrensituation in alter Stärke wiederkehren können. Wir haben 
gesehen, daß jedesmal, wenn die Analyse etwas dem Ich Gefahrvolles 
aus dem Es bewußt zu machen drohte, zunächst ein Anfall von Dumm- 
heit auftrat. Der gut eingespielte Mechanismus kann jederzeit wieder 
in Gang gesetzt werden. Dabei darf auch nicht der sekundäre 
Gewinn, den der Bub aus seiner Dummheit zieht, übersehen werden. 
Er trifft mit ihr den Vater, er hält mit ihr die Liebe der Mutter zu 
einem hilflosen Kleinkind fest, und schließlich ist dem kleinen Dumm- 
ling die Aggression eher erlaubt als einem klugen Kind. 


Aus dem Material der nach den Ferien wieder aufgenommenen 
Analyse soll hier nur noch jenes behandelt werden, das den Kastra- 
tionsskomplex, der die Dummheit produziert hat, beim Entstehen der 
Aggression am Werke zeigt. 
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Wie gut sich das Bein immer noch eignete, den Penis zu ersetzen, 
erwies sich nach einem Besuch des Buben beim Arzt. Sein Bein 'sei 
ganz gut, kein Arzt könne ihm etwas antun, versicherte er mir mit 
einem solchen Eifer, daß ich ihm zu verstehen gab, so ganz sicher 
scheine es ihm doch nicht zu sein. Er erwidert: „Die Mizzi sagt, mein 
krankes Bein ist kürzer“. Bis dahin hatte ihn scheinbar nur die Sorge 
um das dünne Bein beschäftigt. 

Und nun kam als Thema die Sorge, zu wenig zu haben, zu kurz zu 
kommen, verkürzt zu sein. Richard zeichnet immer wieder die Votiv- 
kirche, in Wirklichkeit eine Kirche mit zwei gleich hohen Türmen, 
stets mit einem langen und einem kurzen Turm, wobei er allen Ein- 
wendungen entgegen dabei bleibt, die beiden Türme seien wirklich 
von ungleicher Höhe. Er will, er muß unbedingt meinen Bleistift, 
haben, er will meinen Radiergummi haben und bekommt ihn. In der 
nächsten Stunde findet er, daß mein neuer Radiergummi größer ist als 
der seinige, er muß auch diesen bekommen. Beim drittenmal schlage 
ich vor, den kleineren gegen den größeren zu tauschen. Sein Zweifeln 
will nicht enden, er mißt die beiden Radiergummi, er wiegt sie ab, er 
vergleicht sie nach allen Richtungen. Ich deute ihm seine Angst, zu 
wenig zu haben, zu kurz zu kommen, seinen Argwohn, der andere 
habe doch etwas Wertvolleres. Er könne das alles, Radiergummi und 
Bleistift und noch anderes haben, aber er brauche es ja gar nicht. Sein 
Bein sei kürzer und früher hätten wir seine Sorge gesehen, daß sein 
Penis nicht so rasch wachse, Alle diese Gegenstände könnten ihm 
nicht helfen, er wolle etwas anderes. Daraufhin will er mir nun alles 
wegnehmen oder alles zerstören, aber trotzdem war die Deutung nicht 
ganz unverständlich geblieben: er demonstriert mir seine wirklich 
etwas ungleichen Knie. 

Er kann von nichts genug bekommen. So verlangt er von mir 
Wasser zum trinken und immer wieder Wasser. Daß ich ihm ver- 
sichere, er könne davon haben, so viel er nur wolle, nützt ihm wenig, 
er will immer noch mehr. Diese besondere Unersättlichkeit ist sicher- 
lich auch oraler Herkunft. Ihre Beziehung zu dem eigentlichen Objekt 
seiner Verkürzungsangst kam in der Frage zum Ausdruck, wo das 
viele Wasser bleibe, wenn der Penis so klein ist. Er hat offenbar die 
Vorstellung, der Penis, aus dem das Wasser fließt, enthalte es auch, 
vieles Trinken vergrößere ihn daher. Meine Aufklärung über Magen, 
Darm und Blase prallt glatt ab, er hört nicht, was ich sage. 

Er muß auch erreichen, daß er mich viel Geld kostet. Es kann in der 
Stunde gar nicht genug Licht und Kohle verbraucht, Papier vergeudet 
werden. Wenn ich ärmer bin, dann ist er reicher. Der Ofen frißt viel 
Papier, natürlich mein Papier, denn wie das meinige zu Ende ist und 
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Richard in seiner Tasche ein winziges Fetzchen findet, kann er sich 
nicht überwinden, etwas von dem seinigen herzugeben. Sein Geiz wird 
grotesk. Er will die Zigarettenstummel aus dem Aschenbecher nach 
Hause nehmen und sammeln, um als Großer keinen Tabak kaufen zu 
müssen. Wir erinnern uns dabei der Sammlung abgebrannter Späne 
und erkennen die doppelte Determinierung dieses Sammelns. Seine 
Nägel schneidet Richard nur noch in der Stunde, weil er so das Schlei- 
fen der Schere zu Hause spart. Es isteinGeizausKastrations- 
angst, real wahrhaftig nicht mehr zu begründen. Weil er schon zu 
wenig hat, kann er nichts mehr hergeben, er muß den anderen alles 
wegnehmen, um sie ärmer zu machen, um den quälenden Unterschied 
zwischen ihnen und ihm, dem schon Verarmten, dem noch weitere Ver- 
armung droht, zu mindern oder ganz aufzuheben. In dieser Zeit stiehlt 
Richard in der Schule und bei mir mit Vorliebe, begreiflicherweise, 
Drehbleistifte. Ich spreche davon, daß es Kinder gebe, die allen alles 
wegnehmen, weil sie glauben, sie hätten selbst etwas zu wenig. Seine 
Antwort ist, eigentlich müßte man alles doppelt haben. Und als Bei- 
spiel nennt er auf meine Frage, was man denn doppelt brauche, .den 
Penis: „Das Lulu, zwei Lulu nebeneinander“. Damit man sicher sei, 
eines zu behalten, wenn dem andern etwas geschähe, meine ich. Aber 
was sollte denn geschehen? Oh, das baumle so herunter und dann kann 
es einfach abfallen. 

Richard zittert um seinen Penis, und zwar, wie sich immer deut- 
licher herausstellt, um den restlichen Penis. Es laufen anscheinend 
zwei Vorstellungen nebeneinander her. Von zwei Daumen war einer 
geblieben. Von zwei Beinen war eines dünner und kürzer geworden.. 
Er scheint zu glauben, er habe einmal auch ein Doppelglied besessen, 
ein Glied sei abgetrennt worden, abgefallen oder abgebrochen infolge 
der Onanie oder zur Strafe abgeschnitten. Manches deutet darauf hin, 
daß das Kind dachte, dieser ursprüngliche Doppelpenis sei der Länge 
nach halbiert worden. Vorherrschend ist aber die andere Vorstellung 
von der Verkürzung des Penis, auch das Bein ist dünner und kürzer. 
Sie bestätigt sich ihm, da er hört, daß er beschnitten worden ist. 

Daß mich der Bub berauben will, ist nur möglich, weil er mich im 
Besitz eines Penis glaubt. Die Penislosigkeit der Frau als angst- 
erregende und daher zu verleugnende Tatsache, schon früher einmal 
besprochen, wird nun eingehend behandelt. Richard nimmt diesmal die 
Erklärung an, er verarbeitet sie im Zeichnen und Modellieren von 
Männern und Frauen mit ihren Genitalien. Damit gibt er aber auch 
den Ansatz zu einer Charaktermißbildung, zum Geiz, zunächst wenig- 
stens gegen Frauen, wieder auf. 

Nun beginnt ihn die Beschneidung und das: Judenproblem zu be- 
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schäftigen. Drei Dinge sollte man abschaffen, sagt er mir, die Reli- 
gion, die Volksschule und die Krankheiten. An den Schultagen, da 
Religionsunterricht erteilt wird, habe er schon am Morgen, auf dem 
Weg zur Schule, so ein komisches Gefühl im Magen und Herzklopfen 
und Angst, er könnte die Aufgabe vergessen haben. Religion sei über- 
haupt schrecklich, ich soll nur an den Turm von Babel denken, „da 
hat man etwas gebaut und gebaut und dann ist es eingestürzt“. So 
hat er sich die biblische Geschichte entstellt. Die Menschen haben 
gegen den Vater im Himmel aufbegehrt — und das ist nun die Strafe. 
Ein eingestürztes Haus, hat er mir erklärt, als wir seinerzeit vom 
Reparieren sprachen, kann nicht wieder aufgebaut werden. 

Ich stoße bei der Behandlung des Themas Religion auf starken 
Widerstand. Es regnet nur so Schimpfworte, am schwersten glaubt 
mich der Junge zu treffen, wenn er mich Christin oder Katholikin 
nennt. Auf meine Frage, was denn Juden und Christen eigentlich 
unterscheide, erhalte ich die Antwort: „Die Juden haben längere 
Nasen und größere Ohren“. So wie er früher bei der Mutter den Mehr- 
besitz, die Brüste, gesehen, den Penismangel aber nicht akzeptiert hat, 
nimmt er auch jetzt vom Fehlenden nicht Kenntnis. 

Es dauert lange, bis wir zur Besprechung der ihn so außerordent- 
lich bewegenden Judenfrage kommen. Richard stellt viele Vergleiche 
zwischen Juden und Christen an, immer quantitative, er vergleicht sie 
in bezug auf das, was die einen vor den anderen voraus haben, auf ein 
Mehr oder Weniger an Zahl, an Macht und anderem. Was ihm das 
eigentliche Mehr und Weniger ist, wird lange umkreist. Richard weicht 
aus, nähert sich dem gefährlichen Thema, weicht wieder aus und erst 
nach Überwindung eines ganz starken Widerstands kommt er mit dem 
Satz heraus: „Die Mizzi hat gesagt, die Juden sind beschnitten“. 

Der Haß gegen die Religion und die Angst vor dem Religionsunter- 
richt gilt der Beschneidung. In einer der Stunden, die er Gedanken- 
stunden nennt, weil jeder von uns seine Gedanken aufschreibt, äußert 
er einen weiteren Grund, warum er sich für dumm halten müsse. War 
er bisher gegen meinen Mann aggressiv, weil er mein Mann und auch 
ein Doktor ist, so nun noch dazu, weil er ein Christ ist. Es sei schade, 
daß die Juden nicht so gescheit sind wie die Christen, das komme daher, 
daß sie die wenigeren seien. „Dann sind die Juden sehr, sehr dumm, 
weil es bei ihnen keine Doktor gibt.“ Er wisse doch wirklich, ant- 
worte ich ihm, daß das nicht wahr sei, es handle sich also um etwas 
anderes. Er schreibt: 

„Die Juden werden beschnitten, die Christen werden getauft. Es werden 
den Juden die Lulu abgeschnitten, nur ein bifchen, die Hälfte ungefähr, 
da müssen aber die Baby schreien, da muß der Arzt sehr geschickt sein, 
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sonst verbluten die kleinen Kinder, weil sie wenig Blut haben.“ Das Lulu 
sei dann „in die Halfte geteilt“. Und weiter: „Welcher Körperteil nur 
halb ist und welcher gehört ganz, der kann nicht arbeiten.“ 

Er sucht dann andere Körperteile vorzuschieben. Wenn eine Zehe 
beschnitten ist, können die Leute nur auf Krücken gehen, man muß 
ihnen in der Stadtbahn Platz machen. Wenn man viel Geld hätte, 
könnte man zum Arzt gehen und sich mit Zauberleim die abgeschnit- 
tenen Zehen zukleben lassen. Ein Finger, ein Zeigefinger ist noch 
ärger. Das Ärgste geschieht aber den Frauen, denen wird das Ohr 
abgeschnitten. Die Behandlung des Themas der Beschneidung reakti- 
viert also die Vorstellung von der defekten, kastrierten Frau. Das Ohr 
steht an der Stelle des Penis, so wie in der Umkehrung die beschnit- 
tenen Juden die größeren Ohren haben. 

Ein Stück Übertragung führt uns noch weiter. Der Haß auf meinen 
Mann gipfelt in dem offen ausgesprochenen Wunsch, den Rivalen zu 
beseitigen. Richard läßt ihn in der Phantasie in die Pestgrube fallen 
und benützt seine Abwesenheit aus Wien, um mir flüsternd von einem 
Eisenbahnunglück vorzuschwärmen — das etwa der Held Matuska 
arrangieren könnte —, bei dem mein Mann umkommt, die sehr ver- 
pönte und mit Schuldgefühlen besetzte Vorstellung, die er bei den 
häufigen Reisen seines Vaters hat. Wenn ich schon ein Kind habe, 
brauche ich keinen Mann mehr, ich soll „allein leben und Stunden 
geben“. 

Nun verbinden sich in der Analyse die beiden Themen: das von dem 
zu beseitigenden Rivalen und das andere der Kastration. Es taucht der 
gefährliche Angreifer, der große Judenfeind auf. Richard sucht zu- 
nächst seine Angst vor ihm zu verleugnen. „Wer hat Angst vorm 
bösen Wolf?“, mit großen Buchstaben auf ein Blatt Papier geschrie- 
ben, leitet das Thema ein. Er spottet über ihn, nennt ihn feig, spielt 
den Stärkeren, fühlt sich aber doch nicht so ganz dem Gegner gewach- 
sen und ruft den lieben Gott zu Hilfe, der viel mehr Juden machen 
soll. Der Feind oder dessen Haus wird absichtlich mit Fehlern ge- 
zeichnet, denn dort soll alles „verkrüppelt“ sein, die „Gurkennase“ 
wird verlacht, wobei wir uns des daumenabschneidenden Arztes er- 
innern, von dem Richard wissen wollte, ob er eine dicke Nase hat. Das 
einzige, meint er, worum man den Feind beneiden müsse, sei der lange 
Penis. Der längere Turm der Votivkirche auf der Zeichnung trägt ein 
Kreuz, der kürzere keines, als ob er der jüdische Turm wäre. 

Wie immer, wenn sich angsterregendes Material der Mitteilung und 
damit der Bearbeitung nähert, steigt die Aggression in dieser Zeit 
enorm. Je größer die Angst des Knaben ist, umso lauter spricht er, 
umso mehr schlägt er um sich und bedroht alle. Er nimmt vorweg, was 
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er befürchtet, das Angeschrien-, das Geschlagen-, das Bedrohtwerden. 
Er ist der Vater, von dem er das alles befürchtet, mit dessen erwarteter 
und gefürchteter Aggression, nicht mit dessen Person er sich identi- 
fiziert’). Ich spiele ihm diese seine Abwehr vor, indem ich gerade in 
angstvollen Situationen, die das Spiel ergibt, den Gegner laut auslache 
und meine Kraft betone. 

Der zuletzt beschriebene Abschnitt war der Analyse der Aggression 
gewidmet. An die klarste Mitteilung ließ sich die Deutung unmittelbar 
anschließen. Richard bringt mir zu Ostern ein Lamm aus Schokolade, 
das er für sein erspartes Geld gekauft hat. Er packt es aus und findet 
ein Bein abgebrochen. Das sei sehr unangenehm, bedauert er, da 
könnte man sich an das eigene kranke Bein erinnern. Das Lamm 
müsse sich ärgern, daß er es beschädigt habe. Er weigert sich, das 
Sehokoladebein mit mir zusammen zu essen, das sei gefährlich, da 
könnte ihm das gleiche passieren, was dem Lamm passiert ist. Er läßt 
mich kosten, um die Folgen der bösen T'at zuerst an mir zu beobachten. 
Dann ißt er von dem Lamm, die Beine allein zu essen, hatte er sich 
verboten. Den Schwanz, meint er, kann er ruhig essen, weil er keinen 
hat, doch er zögert: „Halt, das Lulu“. Er ißt ihn nicht und gibt ihn 
mir, für mich sei er nicht gefährlich. 

Seine Kastrationsangst kann ihm nun auch als Folge der eigenen 
Aggression gedeutet werden. Ein Schokoladelamm sei es gewiß nicht 
gewesen, sag ich ihm, dem er den Penis so wenig gegönnt habe, daß 
er nun für seinen eigenen fürchten muß. Er erwähnt ein großes Pferd 
und dann den Judenfeind. Wir sprechen von seinem Neid auf den Mann 
mit dem großen Penis und können uns nun, ohne daß noch ein nennens- 
werter Widerstand zu überwinden wäre, seinem Haß gegen den Vater 
und der Angst vor ihm zuwenden. 

Es hat sich im Verlauf der Analyse herausgestellt, daß die Aggres- 
sion nicht allein der Ödipuseinstellung und deren Folgen entsprungen 
ist. Von den anderen Ursachen, unter denen sich die sadistische Auf- 
fassung des Koitus als von besonderer Bedeutung erwies, ist hier, wo 
die Entstehung von Dummheit und Aggression aus der gleichen Wur- 
zel zu behandeln war, nicht zu sprechen. Wir haben darzustellen ver- 
sucht, wie die Analyse, von der oberflächlichen Aggression ausgehend, 
allmählich in tiefere Schichten vordrang. Wir glauben nunmehr die 
Verkettung erkannt zu haben. 

Die primäre Aggression richtet sich gegen den Vater. Sie ist in 
der Übertragung auf meinen Mann erhalten. Die normale Reaktion 
auf sie ist die Angst vor der Vergeltung der bösen Wünsche, in con- 
arato, des Wunsches, dem Vater den: Penis zu ranben, aleo]CD TnESt 

5) Vgl. Anna Freud: Das Ich und die Abwehrmechanismen, 8.126. 
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selbst kastriert zu werden. Abnorm wird sie dadurch, daß der Knabe 
nach dem traumatischen Erlebnis mit dreieinhalb Jahren, im weiteren 
dureh die unvermeidliche Fehlinterpretation seines Defektes am Dau- 
men, schließlich nachdem er von der Beschneidung Kenntnis erhalten 
hat, sich nicht mehr nur für bedroht, sondern für bereits zum Teil 
kastriert halten muß. Er wehrt die Angst ab, indem er sich mit der 
Aggression des Angreifers identifiziert. Er ist der große starke Mann, 
der alle seine Kraft fühlen läßt. Das ist diesekundäre Aggression, 
sie ist als Abwehr der Angst und Schutz vor ihr zu verstehen. Er, der 
schon halb Defekte, tendiert aber auch zu einem Verhalten, das dem 
des kleinen Mädchens in seinem Penisneid in manchem gleicht. Nun 
ist er doch im Besitz eines Penis geblieben. Aber es ist ein verklei- 
nerter Penis, und darum wird er gegen alle Nichtkastrierten aggres- 
siv. Er schlägt erst unterschiedslos Knaben und Mädchen, deren Penis- 
losigkeit er leugnet. Nachdem er sie einmal akzeptiert hat, greift er 
dennoch weiter Mädchen an, er vermutet bei ihnen seinen Abwehr- 
mechanismus: weil er sie für aggressiv halten muß, ist er aggressiv 
gegen sie. Schließlich kommt dazu noch die oberfläc hlich 
sitzende Aggression, mit der er auf das Verhalten der Außenwelt zu 
seiner selbstgeschaffenen Dummheit geantwortet hat. 
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Prüfungsangst und Prüfungsneurose” 
Von Erwin Stengel, Wien 


M.D.u. H.! In dem reichhaltigen Programm dieses Vereins, der es 
sich zur Aufgabe gemacht hat, alle psychologischen Probleme, die für 
den Studierenden der Medizin von Interesse sind, zur Besprechung 
zu bringen, fehlte bisher merkwürdigerweise ein Vortrag über das 
psychologische Problem der Prüfung. Das ist sehr auffallend, wenn 
man weiß, wie sehr sich die studentischen Leiter dieses Vereins immer 
bemühen, gerade Themen, die den Studenten angehen, zur Sprache 
zu bringen. Sollte etwa für die Kollegen, die an der Programmbildung 
aktiv beteiligt sind, die Prüfung nie auch ein seelisches Problem 
gewesen sein? Sollte diese Lücke im Programm des Vereins darauf 
zurückzuführen sein, daß unsere heutige Studentengeneration keine 
Prüfungssorgen kennt? Das ist bestimmt nicht der Fall. Es muß also 
tiefere Gründe haben, wenn hier über Prüfungsangst und Prüfungs- 
neurose bisher nicht gesprochen wurde. Einer der Gründe wird wohl 
der folgende sein: Wenn die Studenten zu den Vorträgen dieses Vereins 
kommen, tun sie es, um sich zu bilden, um von Dingen zu hören, deren 
Kenntnis von ihnen nicht verlangt wird. Das ist ja das Schöne, das 
diese Vorträge hier miteinander gemeinsam haben: der Student hört 
auf akademischem Boden von Dingen, die nicht geprüft werden. 
Warum sollte man sich also hier einen Vortrag über Prüfung an- 
hören, wo man doch hergekommen ist, um sich von der Not der Prü- 
fungen zu erholen? Und dann — die Studenten haben offenbar das 
Gefühl, daß sie keine Vorträge über Prüfungen brauchen, weil sie ja 
selbst den ganzen Tag genug darüber reden. Die Mehrzahl von Ihnen 
ist ja auf die Prüfungen nicht gut zu sprechen. Verbittert gegen die 
Prüferei des Gymnasiums, die in der Prüfungsorgie der Matura ihren 
Höhepunkt erreicht hatte, sind Sie auf die Universität gekommen, 
in der Hoffnung, endlich einmal Studenten zu sein. Viele von Ihnen 
sind bitter enttäuscht darüber, daß sie auch hier Prüfungsobjekte ge- 
blieben sind. „Wie schön wäre das Studium ohne Prüfungen, wieviel 
mehr würde man da lernen!“ Statt dessen sitzt die Prüfung als ständiger 
Schatten neben dem Studenten im Hörsaal oder im Kaffeehaus. Man 
muß ständig an sie denken, ständig von ihr sprechen. Und da soll man 
sich noch Vorträge über sie anhören? Die Studenten glauben, über die 
Prüfung besser Bescheid zu wissen, als irgend jemand, der die Prü- 


1) Vortrag, gehalten im Akademischen Verein für medizinische Psychologie 
in Wien am 4. Juni 1936. 
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fungen schon hinter sich hat. Und wen sollte man denn über Prüfungen 
sprechen lassen? „Einen Professor, vielleicht gar einen Prüfer, der 
beweisen wird, daß man nicht durchfallen kann, wenn man gut vor- 
bereitet ist, daß man also keine Angst haben muß, wenn man ein reines 
Gewissen hat, — wo man doch weiß, daß es oft genug anders ist?“ 
Solcher Art mögen die Ursachen dafür sein, daß bisher hier über 
Prüfungsneurose noch nicht gesprochen wurde. 

Wenn ich nun, als die Kollegen mich aufforderten, einen Vortrag 
zu halten, es auf mich genommen habe, dieses ungeschriebene Tabu 
zu durchbrechen, so habe ich das deshalb getan, weil ich glaube, daß 
gerade die Lücke in Ihrem Programm dafür spricht, daß dieses Thema 
Ihnen besonders am Herzen liegt. Ich glaube, dazu legitimiert zu sein, 
über dieses Problem zu sprechen, denn erstens ist es noch nicht gar so 
lange her, daß ich selbst ein Prüfling war, und zweitens bin ich da- 
durch, daß ich seit einiger Zeit Studenten zur Prüfung vorbereite, ihr 
natürlicher Bundesgenosse geworden. Psychoanalytische Behandlung 
einiger Studenten, die neurotische Prüfungsschwierigkeiten hatten, 
hat mich mit der Prüfungsneurose vertraut gemacht. 

Und nun, nachdem ich mich in Ihr Vertrauen eingeschlichen habe, 
werden Sie erwarten, von mir Greifbares zu hören. Irgend etwas, was 
man praktisch verwerten kann, vielleicht den einen oder den anderen 
Tip, mit Hilfe dessen man seine Prüfungsangst bekämpfen kann, wie 
man den Prüfer richtig behandelt u. dgl. Ich muß Sie aber darauf vor- 
bereiten, daß ich Sie diesbezüglich enttäuschen werde. Ich gestehe Ihnen, 
daß ich mir, als ich den Vortrag übernahm, die Sache viel leichter 
vorgestellt habe, als sie wirklich ist. Ich bin bald darauf gekommen, 
daß mein Vortrag oberflächlich bleiben müßte, wenn ich mich darauf 
beschränken würde, Ihnen bloß einige Typen des normalen und des 
neurotischen Verhaltens bei Prüfungen aufzuzählen und da und dort 
eine Analyse zu versuchen. Ich hätte Ihnen gar nicht viel mehr bieten 
können, als jeder gute Beobachter unter Ihnen selbst schon weiß. Wenn 
wir wirklich dem Ernste des Problems gerecht werden wollen, dann 
müssen wir uns erst gemeinsam über einige prinzipielle Fragen klar 
werden. Sie werden dann sehen, daß der Bedeutungsgehalt der Prüfung 
weit hinausreicht über den Interessenkreis des Studenten und daß die 
Prüfung eines der wichtigsten psychologischen und biologischen Pro- 
bleme darstellt. 

Wir beginnen mit der psychologischen Problematik der Prüfung. 
Die Größe des Problems bringt es mit sich, daß eine gewisse Einseitig- 
keit der Behandlung nicht vermeidbar ist. Jedem von Ihnen wird 
sicherlich vieles einfallen, was ich unerwähnt gelassen habe. Aber es 
ist ja schließlich der Zweck eines Vortrages, zu solchen Einfällen 
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anzuregen. Eine gewisse Einseitigkeit wird sich auch darin zeigen, 
daß wir, wenn wir hier von Prüfung sprechen, uns meist Prüfungen vom 
Typus der Matura und der medizinischen Examina vorstellen werden. 
Diese Beschränkung wird uns bei der Behandlung unseres Themas 
nicht stören, denn es handelt sich ja bei diesen Prüfungen um recht 
typische und ausgewachsene Exemplare. : 

Wenn wir zum Verständnis von Prüfungsangst und Prüfungs- 
neurose vordringen wollen, müssen wir uns vorerst fragen: Was ist 
überhaupt eine Prüfung? Welche Elemente gehören zu diesem Begriff, 
was ist der psychologische Gehalt der Prüfungssituation? 

Unter Prüfung verstehen wir einen bestimmten Vorgang, dem eine 
Reihe von Merkmalen zukommt. Zur Prüfung gehört.der Prüfling, der 
Prüfer, die Prüfungshandlung, der Prüfungsgegenstand, ein Prü- 
fungszweck, schließlich gehören zum Begriff der Prüfung noch eine 
Prämie im Falle des Erfolges, eine Strafe im Falle des Mißerfolges. 
Wir können sagen, daß jeder Vorgang, der durch diese Unterschei- 
dungsmerkmale charakterisiert ist, eine Prüfung zu nennen ist. Die 
Feststellung dieser Unterscheidungsmerkmale einer Prüfung ist VOr- 
erst natürlich nicht ausreichend, um eine Definition zu ergeben, da 
ja das zu Definierende in der Benennung der Elemente enthalten ist, 
wenn wir etwa sagen: zur Prüfung gehört der Prüfling und der 
Prüfer. Welche Vorstellungen verbinden wir mit der Person des Prüf- 
lings und des Prüfers? Wir sind gewohnt, uns den Prüfling jünger 
vorzustellen als den Prüfer. Dieser Altersunterschied ist nicht obligat 
—_ der Prüfer muß sich vom Prüfling nur durch die verschiedene 
Beziehung zum Prüfungsgegenstand unterscheiden —, aber wenn das 
Altersverhältnis umgekehrt ist, haben wir das Empfinden, daß das 
irgendwie wider die Natur ist. 

Ein wichtiges Kriterium des Prüfers ist, daß er ein legitimierter 
Vertreter eines bestimmten Teiles der menschlichen Gesellschaft ist. 
Er vertritt eine bestimmte Forderung der Gesellschaft und muß darauf 
achten, daß der Prüfling sie erfüllt. Er ist mit der Zuteilung der 
Prüfungsprämie und der Strafe betraut. Bei den Prüfungen, die uns 
interessieren, ist die Gesellschaft, deren Forderung der Prüfer vertritt, 
identisch mit jener Schichte, die die herrschende Kultur repräsentiert 
und zu verteidigen hat. Es muß das natürlich nicht der Fall sein, denn 
wir können uns vorstellen, daß z. B. die Aufnahme in eine Gemein- 
schaft von Verbrechern an eine Prozedur gebunden ist, der gleichfalls 
die Charakteristika einer Prüfung zukommen. 

Die Frage, warum es überhaupt Prüfungen gibt, scheint besonders 
leicht zu beantworten durch Anführung des Prüfungszweckes. Es muß 
also eine Matura geben, damit man sich überzeuge, daß der Gymnasiast 
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wirklich einen wesentlichen Teil dessen, was er zu lernen hatte, ver- 
arbeitet hat. Es muß medizinische Rigorosen geben, sonst würde die 
menschliche Gesellschaft keinerlei Gewähr dafür haben, daß die künf- 
tigen Ärzte über ein Minimum an notwendigem Wissen verfügen. 
Es scheint also, daß die Existenz von Prüfungen aus ihrer rational 
begründbaren Notwendigkeit genügend verstanden werden kann. Wenn 
man aber eine größere Anzahl von Prüfungen an sich vorbeiziehen 
läßt, ihren Ablauf, die Art des Prüfungsgegenstandes, ihre Stellung 
in der Lebensentwicklung des Prüflings genauer betrachtet, wenn 
man an die Prüfungen denkt, die es nicht gibt und die es, wenn es 
nur nach Vernunft gehen würde, eigentlich geben müßte, dann kommt 
man zur Erkenntnis, daß es mit den Prüfungen ebenso sein wird, wie 
mit anderen Vorgängen, die wir uns aus dem Leben des zivilisierten 
Menschen nicht wegdenken können und deren Existenz rein verstan- 
desgemäß erfaßbar scheint: die tieferen Beweggründe für das Bestehen 
und das Bestehenbleiben dieser Vorgänge sind nicht allein von der 
Ratio her zu verstehen, sondern von tieferen Schichten menschlicher 
Strebungen. Wenn wir den Verdacht einmal laut werden ließen, daß 
es vielleicht auch tiefere Ursachen, jenseits des rein Verstandes- 
mäßigen, gibt, denen die Prüfung ihre Existenz verdankt, dann wird 
uns bald eine Menge von Irrationalem, d. h. scheinbar Unverständ- 
lichem, manchmal Unsinnigem an der Prüfung auffallen. Dann können 
wir uns etwa fragen: wieso kommt es, daß so viel geprüft wird, was 
man nicht braucht, was also mit dem Prüfungszweck nichts zu tun 
hat? Das geht ja so weit, daß es fast zum Kriterium mancher Prü- 
fungen gehört, daß die Studenten über Dinge befragt werden, die für 
ihre künftige Berufstätigkeit weder direkt noch indirekt von Bedeu- 
tung sind. Hier kann der Prüfungszweck nicht allein ausschlaggebend 
sein. Wenn man einen solchen Prüfer befragt, dann wird er mitunter 
‚verlegen, meint aber gleich darauf, daß es nicht nur auf den praktischen 
Wert dessen ankomme, was geprüft werde, sondern darauf, daß man 
von dem Prüfling überhaupt eine Leistung verlange. Man kann sich 
mit dieser Antwort schwer zufrieden geben, da anderseits mitunter 
gerade bei solchen Prüfungen große Gebiete des Faches, deren Kennt- 
nis unerläßlich wären, regelmäßig nicht geprüft werden. Aber es gibt 
noch einen anderen Beweis dafür, daß die Existenz der Prüfung nicht 
allein von der Vernunft diktiert sein kann. Wäre dies nämlich der 
Fall, dann müßte es viel mehr Prüfungen geben. Nehmen wir das Bei- 
spiel des Arztes. Er wird, wenn alles gut geht, im Alter von 25 Jahren 
von der Universität entlassen ins prüfungsfreie Leben. Nehmen Sie 
an, daß er 75 Jahre alt wird. Er übt also durch 50 Jahre seinen Beruf 
aus, ohne daß sich jemand überzeugt, ob er sein Wissen behalten hat, 
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ob er die während eines halben Jahrhunderts erzielten Fortschritte 
seines Faches zugelernt hat. Stellen Sie sich einen Arzt vor, der 1890 
promoviert hat. Er hat seither keine Prüfung absolvieren müssen. Nie- 
mand weiß, niemand darf danach fragen, ob er von den Entdeckungen 
Wassermanns und Ehrlichs Kenntnis genommen hat, niemand 
hat die Gewähr dafür, daß er von der Heilbarkeit der Paralyse etwas 
erfahren hat. Man gibt ihm wohl Gelegenheit zur Fortbildung, denkt 
aber nicht daran, einen Zwang auf ihn auszuüben. Man könnte sagen: 
der reife Mann wird schon so viel Pflichtgefühl haben, sein Wissen zu 
vervollständigen. Man dürfte sich aber darauf nicht verlassen, denn die 
Erfahrung lehrt, um wieviel schwerer man mit zunehmendem Alter 
lernt und wie stark die Neigung ist, sich mit dem in der Jugend Erwor- 
benen zu begnügen. Es ist vom Standpunkt der Vernunft eigentlich 
unverantwortlich, daß dieser Mann nicht zumindestens alle zehn Jahre 
geprüft wird. Und doch geschieht dies nicht — ein Beweis dafür, daß 
die Setzung und die Nichtsetzung von Prüfungen keinesfalls durch 
die Vernunft allein bestimmt wird. Wir sind uns also darüber einig, 
daß es nicht der Verstand allein gewesen sein konnte, der die Prü- 
fungen geschaffen hat und der uns im reifen Alter die Prüfungen vom 
Leibe hält. Wir können vermuten, daß die Prüfungen vielleicht erst 
sekundär in den Dienst höherer geistiger Ziele getreten sind und wohl 
noch manches von ihrem ursprünglich irrationalem Charakter behalten 
haben. Gerade bei der Erörterung unseres Themas, das sich ja mit 
Reaktionen im Psychischen beschäftigt, die uns sinnlos scheinen, 
wird es also notwendig sein, dem irrationalen Gehalt der Prüfung 
nachzugehen. 

Wenn wir einen Vorgang, der so weitgehend rationalisiert ist wie 
die Prüfung, auf seine irrationalen Quellen zurückverfolgen wollen, 
um neurotische Verhaltungsweisen zu verstehen, dann müssen wir uns 
die Frage vorlegen, ob es nicht primitive Formen gibt, bei denen die 
verstandesmäßige Verarbeitung noch nicht allzuweit vorgeschritten 
ist, also Prüfungen, bei denen wir hoffen können, jene irrationalen 
Elemente weniger verdeckt und reiner zu finden als bei den Prüfun- 
gen im Bereiche der Zivilisation. Freud hat uns gelehrt, daß wir 
durch das Studium des Lebens der Primitiven oft überraschende 
Aufklärungen über die Ursprünge komplizierter neurotischer Ver- 
haltungsweisen des Kulturmenschen finden. Wir haben uns also die 
Frage vorgelegt, ob es auch bei den Primitiven Prüfungen gibt, in der 
Hoffnung, etwas über den Ursprung des irrationalen Gehalts des 
Prüfungsvorganges zu erfahren. 

Es gibt nun tatsächlich bei den Wilden Vorgänge, die alle Unter- 
scheidungsmerkmale einer Prüfung aufweisen. Es handelt sich um be- 
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stimmte Pubertätsriten, also Vorgänge, die der Jüngling über sich er- 
gehen lassen muß, bevor er unter die erwachsenen Stammesgenossen 
aufgenommen wird. Erst nach Überstehen dieser Riten hat der junge 
Mann die legale Erlaubnis zum Geschlechtsverkehr und zur Kinder- 
zeugung. Frobenius berichtet zum Beispiel über eine Reihe der- 
artiger Prüfungen, denen die Jünglinge in Afrika unterzogen werden. 
In dem Werke von Reik „Das Ritual“ findet sich ein Kapitel über 
die Pubertätsriten der Wilden, in dem diese interessanten Vorgänge 
vom psychoanalytischen Gesichtspunkt aus besprochen werden. Reik 
wendet sein Interesse der Deutung der verschiedenen Zeremonien zu, 
die zu den Pubertätsriten gehören. Viele von ihnen zeigen deutlich 
Prüfungscharakter?). Von den Prüflingen haben wir schon gesprochen. 
Es sind die Jünglinge am Ende der Pubertät. Wer sind die Prüfer? Sie 
werden repräsentiert von der ganzen Vätergeneration des Stammes, die 
die Jünglinge, die unter die Männer aufgenommen, also selbst Väter 
werden wollen, einer Reihe von schreckerregenden Zeremonien und 
mitunter recht qualvollen Prüfungen unterziehen. Das Verhalten der 
Väter zu den Jünglingen ist charakterisiert durch eine merkwürdige 
Mischung von Feindseligkeits- und Freundschaftsbeweisen. Die jungen 
Männer werden von einer Gruppe von Vätern geschlagen, sie müssen 
Spießruten laufen usw., gleichzeitig aber werden sie von einer anderen 
Gruppe der Väter gegen die Schläge geschützt. Als Zweck dieser 
Grausamkeiten wird von den Prüfern und von der vergleichenden 
Völkerkunde angegeben, daß es sich um Mut- und Standhaftigkeits- 
prüfungen handle. Bei einzelnen Stämmen wird aber von den Prüfern 
offen zugegeben, daß es die Angst vor der heranwachsenden Gene- 
ration ist, die die erwachsenen Männer zu den Grausamkeiten veran- 
laßt. Es soll auch vorkommen, daß der eine oder andere Jüngling diese 
Prüfungen nicht übersteht und sich dadurch, daß er an den Folgen der 
Grausamkeiten stirbt, als durchgefallen erweist. Besonders heftig sind 
die Grausamkeiten der Vätergeneration gegen die Pubertätskandidaten 
bei manchen Indianerstämmen. Wir werden nicht fehlgehen, den ange- 
gebenen Prüfungszweck — Erprobung des kriegerischen Geistes — 
als sekundär zu betrachten. Ich zitiere nun Reik: „Wir dürfen uns 
nicht scheuen, diese raffinierten Quälereien als das anzusehen, was sie 
wirklich sind: als grausame und feindselige Handlungen der Männer 
gegen die jungen Leute.“ Hierher gehören die Peitschungen der 
Epheben in Sparta. Als Reste dieser Bräuche sind der Ritterschlag 
und die Ohrfeige bei der Ernennung zum Gehilfen zu betrachten. 


?2) Wir sehen hier bewußt von den anderen, sehr bedeutungsvollen Teilen 
der Pubertätsriten (Beschneidung usw.) sowie von der Erörterung dieser 
Teile im Rahmen des Prüfungsproblems ab. Sie zeigen den Kastrationscharak- 
ter der Pubertätsriten in unverhüllter Weise. 
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Überblicken wir das, was für unsere Fragestellung an den Puber- 
“tätsriten der Wilden von Interesse ist. Die Prüflinge sind die Jünglinge®, 
die sich um die Aufnahme in die Gemeinschaft der Männer bewerben. 
Als Prüfer tritt die Männergeneration auf, die die Jünglinge verschie- 
.denen Quälereien unterzieht, gleichzeitig aber Zeichen von Zärtlich- 
keit und Freundschaft gibt. Als Prüfungsgegenstand wird angegeben: 
Mut, Fähigkeit zum Erdulden von Schmerzen. Die Prüfungsprämie ist 
‚die Aufnahme unter die Männer des Stammes. Auf diese Prüfungen 
folgt meistens das feierliche Ritual der Männerweihe. 

Die Studenten unter Ihnen werden fragen, was das alles mit unseren 
Prüfungen zu tun haben soll. Erstens sind wir keine Wilden, zweitens 
‚sind die meisten von uns doch schon aus der Pubertät heraus, und 
‚drittens haben unsere Prüfungen trotz aller ihrer Unannehmlichkeiten 
‚doch eine sachliche Berechtigung. Diesen Bedenken gegenüber möchte 
ich erwidern, daß wir den Weg zu den Primitiven ja nicht angetreten 
‘haben, um die sachliche Existenzberechtigung der Prüfungen in Frage 
zu stellen, sondern um dem Verständnis der Prüfungsangst und der 
Prüfungsneurose, also irrationaler Erscheinungen, die den vernunft- 
mäßigen Ablauf des Prüfungsvorganges stören, näherzukommen. Wir 
‘können uns also, ohne in den Verdacht zu kommen, den ernsten Zweck 
‚der Prüfung und ihre derzeitige Unentbehrlichkeit im Leben des 
'Kulturmenschen zu bezweifeln, die Frage vorlegen: Welche Überein- 
:stimmung besteht zwischen unseren Prüfungen und den besproche- 
nen Pubertätsriten der Primitiven? 

Vor allem müssen wir eines sagen: Wirkliche Prüfungen mit 
ihrem ganzen psychologischen Gehalt gibt es eigentlich auch beim 
Kulturmenschen nur in der Jugend. Weder in der frühen Kindheit, 
'noch im reifen Alter gibt es richtige Prüfungen im engeren Sinne. (Wir 
-wollen hier von der Frage absehen, welche Beziehung die Leistungen 
‚des Künstlers, der bis ins hohe Alter vor seiner Produktion eine Art 
Prüfungsangst, das Lampenfieber, empfindet, zur Leistung des Prüf- 
lings haben.) Im allgemeinen kann man sagen, daß die Zeit des mit der 
Pubertät beginnenden Jahrzehnts das Prüfungsalter ist. Das, was 
vorher ist, mag wohl auch die Unterscheidungsmerkmale der Prüfung 
‘haben, aber es gehört eher dem Spiel an, dessen Beziehung zur Prü- 
fung ein besonderes Problem darstellt. Oft allerdings antizipiert das 
Kind schon vor der Pubertät die Prüfungsangst. Das spricht nicht 
‚gegen unsere Auffassung über das Prüfungsalter, ebensowenig wie 
.die Tatsache, daß der Knabe sich mit soldatischen Dingen beschäftigt, 
‚dagegen spricht, daß das Soldatenalter erst mit dem Beginn des dritten 
Jahrzehnts beginnt. Das, was nach der Pubertät sich Prüfung nennt, 
entbehrt gleichfalls irgendwie des Ernstes, sagen wir, des Kampf- 
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charakters der Prüfung. Man kann sagen: Je älter der Prüfungs- 
kandidat ist, umso mehr nähert sich der Charakter seiner Prüfung 
wieder dem des Spiels. Zu einer richtigen Prüfung gehört, daß der 
Prüfer der Vätergeneration, der Prüfling der Jünglingsgeneration 
angehört. Nur dann hat die Prüfung für alle Beteiligten, auch für das. 
Auditorium, jenen gewissen Kitzel, der sofort verschwindet, wenn. 
2. B. ein älterer Herr sich auf den Sessel des Kandidaten verirrt. Der 
Zuhörer hat dann in der Regel das Gefühl, daß die Prüfung etwas, 
was zu ihrem eigentlichen Gehalt gehört, verloren hat und daß es sich. 
mehr um eine Verständigung zwischen zwei älteren Herren handelt. 
Auch das, was im älteren Prüfling und im Prüfer in dieser Situation 
vor sich geht, unterscheidet sich wohl nicht unwesentlich von den Ge- 
fühlen der beiden Beteiligten bei einer richtigen Prüfung. Ich habe: 
schon eingangs erwähnt, wie merkwürdig und unbegründet es eigent- 
lich ist, daß die menschliche Gesellschaft auf Prüfungen der älteren. 
Menschen, jetzt können wir sagen: der reifen Männer, der Väter- 
generation, verzichtet, auch wenn solche Prüfungen vom Gesichts- 
punkt der Vernunft dringend notwendig wären. 

Von dem alten Praktiker haben wir schon gesprochen. Ein hübsches: 
Beispiel dafür, wie mit zunehmender männlicher Reife die Prüfungs- 
modalitäten immer milder werden oder, besser gesagt, den Prüfungs- 
charakter verlieren, ein Beweis dafür, daß es also möglich ist, zu 
qualifizieren auch ohne die eigentliche Prüfungshandlung, ist die aka- 
demische Karriere. Während der Student, wie er behauptet, vor der 
Promotion noch tüchtig „geschunden“ wird, — Sie sehen, daß diese 
studentische Bezeichnung der Prüfung direkt auf die geschilderten 
Pubertätsriten der Wilden hinweist, bei denen das Schinden, das Her- 
unterreißen der Haut, eine Rolle spielt, — haben die Zeremonien, die: 
zur Dozentur führen, von ihrem eigentlichen Prüfungscharakter vieles: 
verloren. Die Qualifikation zum Professor erfolgt aber in der Regel 
ganz ohne Prüfung. Wir können also sagen, daß das Prüfungsalter 
beim zivilisierten Menschen mit dem des Primitiven recht gut über- 
einstimmt, denn auch der Primitive erlebt weder vorher noch nachher 
ähnliche Prüfungen. Auch bei den zivilisierten Menschen gehört der 
Prüfer der Vätergeneration an, der Prüfling der Generation jener, 
die vor dem Eintritt ins Mannesalter stehen. Übereinstimmend ist auch 
die ambivalente Einstellung der Prüfer zu den Prüfungskandidaten. 
Wenn wir das Verhalten einer größeren Anzahl von Prüfern über- 
schauen, dann finden wir darunter solche, die mehr den grausamen, an- 
dere, die mehr den zärtlichen Gehalt der Pubertätsriten reproduzieren. 

Die Verwandtschaft unserer Prüfungen mit den Pubertätsriten zeigt 
sich auch dadurch, daß hier wie dort nach der eigentlichen Prüfungs- 
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handlung das Ritual der Einweihung folgt. Die Matura schließt mit 
einer Feier, die Promotion ist eine Art Weihe, bei der die bisherigen 
Prüfer in feierlicher Weise den jungen Männern dieselben Rechte er- 
teilen, die sie selbst besitzen und die sie ihnen bisher vorenthalten 
haben. 

Die Pubertätsriten sind der Ausdruck des ewigen Kampfes zwischen 
den Generationen der Söhne und der Väter. Feindseligkeit und Freund- 
schaft sind in ihnen vertreten, also Ausdruck des Zusammenwirkens 
des Hasses der Väter gegen die Söhne, die gekommen sind, sie zu ver- 
drängen und zu ersetzen, und der werbenden Liebe der Väter zu den 
Söhnen, mit denen sich die Väter identifizieren und in denen sie sich 
fortzusetzen hoffen. 

Die Feststellung der Beziehung unserer Prüfungen zu den Puber- 
tätsriten eröffnet einen Zugang zum Verständnis mancher neuroti- 
scher Mechanismen in der Prüfungssituation, entsprechend dem von 
Freud entdeckten Gesetz der Verwandtschaft zwischen primitivem 
und neurotischem Verhalten. Je höher die Zivilisation, je gesünder die 
beiden Menschen sind, die den Prüfungsvorgang gestalten, umso ge- 
ringer werden die Spuren sein, die der uralte Kampf der Generationen 
im Prüfungsgeschehen hinterläßt. Je neurotischer sie sind, umso mehr 
Irrationales, Primitives wird im Prüfungsvorgang aufscheinen. 


Damit ist nicht gesagt, daß wir gerade diesen Weg brauchen, um 
das irrationale und neurotische Verhalten bei der Prüfung zu ver- 
stehen. Im Gegenteil, dieser Weg ist bisher kaum beschritten worden. 
Unsere Kenntnisse über die psychischen Mechanismen der Prüfungs- 
neurose entstammen der Psychoanalyse von Einzelfällen, die unab- 
hängig von der hier vorgetragenen Betrachtungsweise zu den gleichen 
Resultaten gekommen ist. 


Aus der Tatsache, daß die Vätergeneration es ist, die in der Regel 
die Prüfungen bestimmt, wird verständlich, daß überall dort, wo durch 
eine Veränderung der Struktur der Gesellschaft nicht mehr die Väter 
regieren, sondern eine jüngere Schicht der Männer an die Herrschaft 
kommt, wir immer wieder die Erscheinung beobachten können, daß 
die Prüfungen gemildert werden. Kommen dann wieder die Väter ans 
Ruder, dann erfolgt meist recht bald wieder eine Verschärfung der 
Prüfungen. 

Zu einer Erschwerung der Prüfungen kommt es auch dann, wenn 
es den Vätern schlecht geht, wenn die Generation der Väter fürchtet, 
daß die Söhne ihnen das Brot wegnehmen. Daher kommt es in Zeiten 
der Krise, scheinbar paradoxerweise, zu einer Erschwerung der Prü- 
fungen. Wenn aber die Väter die Söhne brauchen zur Verteidigung 
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ihres Staates, dann werden die Prüfungen schleunigst erleichtert. So 
war es bei uns und anderwärts im Kriege. 

Es gibt auch seit altersher mancherlei andere Bedingungen, unter 
denen es zu einer Erleichterung der Prüfungen kommt. Die wichtigste 
Methode besteht darin, daß der Prüfling sich um ein Stück väterlicher 
Gewalt bewirbt. Hier liegt die Psychologie der Protektion. Protek- 
tion heißt also: Schutz durch väterliche Macht, Schutz durch Identifi- 
zierung mit den Vätern. Ohne über exaktes Material zu verfügen, 
nehme ich an, daß der Sohn des Häuptlings bei den Pubertätsriten 
besser davonkommen dürfte als die Söhne der Gemeinen, besonders 
dann, wenn schon ein Teil der väterlichen Macht in seinem Besitz 
ist. Hier wird dann wohl bei den Pubertätsriten das Schwergewicht 
nicht auf die Prüfungshandlung, sondern auf das Ritual gelegt werden. 
Für die Prüfungen, die uns hier interessieren, ist diese Art der Milde- 
rung nicht von besonderer Bedeutung. Daß es aber heute außerhalb des 
Interessenkreises der Studenten Prüfungen gibt, bei denen der Besitz 
der väterlichen Macht den Prüfungsvorgang entscheidet, möchte ich 
Ihnen an einem Beispiel zeigen, das aus einem Lande stammt, in dem 
Primitives sich inmitten hochgezüchteter Kultur erhalten hat, ich meine 
England. Sie haben seinerzeit gehört, daß der angehende englische 
König vor seinem Regierungsantritt eine Zeremonie absolvieren muß, 
die wir eigentlich als Prüfung bezeichnen müssen. Vor dem Eintritt 
in die City, der ihm durch eine Schnur verwehrt wird, treten ihm 
Vertreter der Bürgerschaft entgegen und stellen an ihn gewisse 
Fragen, deren richtige Beantwortung die Bedingung für den Einlaß 
in die Stadt ist. Sie sehen, hier handelt es sich um einen richtigen 
Prüfungsvorgang, es gibt einen Prüfling, es gibt eine Prüfungskom- 
mission, eine Prüfungsaufgabe, einen Prüfungszweck und eine Prü- 
fungsprämie. Und doch können wir uns nicht vorstellen, daß der Kan- 
didat abgelehnt werden könnte. Steht er doch unter dem Schutz der 
übernommenen väterlichen Macht, er hat Protektion. Nun aber kehren 
wir zurück zu den Prüfungen der Gemeinen. 

Wenn wir die Prüfung nunmehr als einen von seinen historischen 
Anfängen durch libidinöse Regungen durchsetzten Vorgang verstehen 
gelernt haben, der an bedeutungsvolle menschliche Gefühlssphären, 
Komplexe, rührt, dann wird es uns nicht wundern, allen jenen psychi- 
schen Erscheinungen zu begegnen, die sich beim neurotischen Men- 
schen aus libidinösen Vorgängen entwickeln. Die Prüfung wird, wie 
viele Analysen zeigen, vom Neurotiker vielfach als Auseinander- 
setzung mit dem Vater erlebt. Sie kennen die große Bedeutung der 
Sohn-Vater-Beziehung, die im Rahmen des Ödipuskomplexes erlebt 
wird. Damit gewinnt die Prüfungssituation Anschluß an jenen Kom- 
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plex, der so vielfach die Quelle neurotischen Verhaltens ist. Auch in 
der Sage spielt das Motiv der Prüfung eine große Rolle. Vor allem 
dort, wo es sich um die Eroberung der ersehnten Frau handelt. Denken 
Sie an Siegfried, besonders aber an die Ödipussage, in der die Absol- 
vierung der Prüfung dem Sohne Rechte und Macht des Vaters bringt. 
Es ist kein Zufall, daß in dieser für das Verständnis der Geschichte 
des Einzelindividuums und der Menschheit so bedeutsamen Sage eine 
Prüfung das Schicksal des Helden entscheidet. In der Ödipussage hat 
der Sohn auf dem Wege zur Prüfung den Vater erschlagen. In der 
Realität haben sich die Väter behauptet und sich das Amt der Prüfer 
bewahrt. 

Damit sind wir vorbereitet, um auf das engere Thema unseres Vor- 
trages einzugehen. Es wird Ihnen aufgefallen sein, daß im Titel zwi- 
schen Prüfungsangst und Prüfungsneurose unterschieden wird. Aus 
dieser Nebeneinanderstellung geht hervor, daß Prüfungsangst nicht 
unbedingt pathologisch sein muß. Angst ist nach Freud das Signal 
einer Gefahr, also ein biologisch wichtiger, unentbehrlicher Vorgang. 
Wir werden jene Angst, die das Signal einer realen Gefahr ist, nicht 
als neurotisch gelten lassen. Da wir nicht ohneweiters ausschließen 
können, daß die Prüfung auch eine reale Gefahrsituation für den Prüf- 
ling bedeutet, müssen wir daran festhalten, daß es auch eine physiolo- 
gische Prüfungsangst geben kann. Wir werden auf sie später noch 
einmal zurückkommen, wenn wir einiges über die neurotische Prü- 
fungsangst gesagt haben. 

Wann werden wir überhaupt von einer Prüfungsneurose sprechen 
oder, besser gesagt, vom neurotischen Verhalten in der Prüfungs- 
situation? Wohl immer dann, wenn irrationale, affektive, wir können 
auch sagen, libidinöse Momente in den Prüfungsvorgang störend ein- 
greifen. Bei Berücksichtigung der psychoanalytischen Lehre von der 
Struktur der menschlichen Persönlichkeit müssen wir feststellen: 
eigentlich ist es nur das der Außenwelt zugewendete Ich, das geprüft 
wird und den Ausgang der Prüfung zu entscheiden hat. Wenn sich das 
Es, also jene Instanz, die das Unbewußte, die Triebe umfaßt, oder das 
Über-Ich, also die moralische Instanz, eindrängen und das Ich bei der 
Bewältigung der Prüfungsaufgabe stören, dann müssen wir von einem 
neurotischen Verhalten in der Prüfungssituation sprechen. Es ist eine 
Reihe von Störungsquellen denkbar. Ich möchte bemerken, daß es 
natürlich eine Prüfungsneurose als Krankheitseinheit nicht gibt. Jeder 
Prüfungsneurotiker ist auch sonst neurotisch, er ist also ein Hyste- 
riker, ein Zwangsneurotiker, ein Perverser usw. Wenn wir hier von 
Prüfungsneurosen sprechen, meinen wir eigentlich neurotisches Ver- 
halten in der Prüfungssituation. 
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Da ist es vor allem notwendig, daß wir das Ganze der Prüfungs- 
situation überblicken, für deren Gestaltung nicht nur das Verhalten 
des Prüflings, sondern auch das des Prüfers entscheidend ist. Wenn 
wir neurotisches Verhalten nicht nur nach dem Schaden beurteilen, 
den es seinem Träger anrichtet, sondern nach psychologischen Ge- 
sichtspunkten, dann ergibt sich ein Postulat: Wir müssen nicht nur 
vom neurotischen Verhalten des Prüflings, sondern auch von dem 
des Prüfers sprechen. Wir haben also folgende Fragen zu erörtern: 
1. Wie äußert sich das neurotische Verhalten des Prüflings? 2, Wie 
äußert sich das neurotische Verhalten des Prüfers? 3, Wie wirkt sich 
das Zusammentreffen neurotischer Reaktionen beider Beteiligter aus? 

Uns interessiert vorerst der Prüfling. Sein neurotisches Verhalten 
in der Prüfungssituation ist wiederholt Gegenstand psychoanalyti- 
scher Untersuchungen gewesen. Ich greife nur die Namen Stekel, 
Sadger, Bergler heraus. Diese Untersuchungen haben gezeigt, 
daß überall dort neurotisches Verhalten auftritt, wo die Prüfungs- 
situation zur akuten Mobilisierung unerledigter Komplexe führt. Alte, 
im Unbewußten schlummernde triebhafte Regungen drängen sich vor, 
vor allem jene, die mit der Stellung zum Vater verbunden sind, können 
zur Angstentwicklung führen und das Ich entweder an der Ablegung 
der Prüfung überhaupt verhindern oder während der Prüfung stören. 
Vor allem ist es der Vatercharakter des Prüfers, der hier eine wesent- 
liche Rolle spielt. Wie bei jeder neurotischen Reaktion entscheidet die 
persönliche Entwicklung, ob die Prüfungssituation der Schauplatz 
werden muß, auf dem die Erledigung eines noch unerledigten Kom- 
plexes versucht wird. Für den Knaben, der immer vergeblich um die 
Anerkennung des Vaters gerungen hat, wird es nicht ohne Gefahr 
sein, wenn ihm die Prüfungssituation ein Abbild der Kind-Vater- 
Situation wird. Sie wird damit gefährlich komplexbeladen, die Lei- 
stung des Ichs wird, wenn sie überhaupt gewagt wird, an Sicherheit 
verlieren. Hier können libidinöse Regungen zu gefährlicher Angst- 
entwicklung führen. 

Ein anderer Fall: Für den verprügelten Knaben, den Sohn eines 
überstrengen Vaters, kann die Prüfungssituation bedeuten, daß er nun 
dem gefürchteten Vater ausgeliefert ist. Hier wird heftige Angst ent- 
stehen, die das Ich beherrscht und zur Flucht veranlaßt. Sie sehen, 
auch bei diesem Fall ist es eine aus dem Unbewußten stammende Angst 
(Kastrationsangst), die sicherlich im Mißverhältnis steht zur realen 
Gefahr der Situation. Hier mag das Ausmaß der neurotischen Angst 
dem Ausmaß der berechtigten Realangst eines Primitiven vor den 
Pubertätsriten entsprechen. 

Es gibt neben den genannten noch eine Reihe anderer neurotischer 
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Mechanismen, die das Ich an dem Versuch der Prüfung hindern oder 
es bei diesem Versuche scheitern lassen. Bei manchen Fällen hat die 
Analyse ergeben, daß Haß gegen die Eltern, die an dem Gelingen der 
Prüfung besonders interessiert sind, die unbewußte Ursache des Miß- 
lingens war. Hier bedeutete also das Versagen, ohne daß der Prüfling 
es wußte, einen Racheakt an den Eltern. Sie erkennen hier, wie ver- 
hängnisvoll unbewußte Triebregungen das Schicksal des Menschen 
gestalten können. 

Aber es muß nicht immer eine aus der Stellung zum Vater resul- 
tierende unbewußte Regung sein, die den Prüfling an der Bewältigung 
seiner Aufgabe behindert. Es gibt noch eine Reihe anderer Mechanis- 
men. Es gibt Menschen, bei denen die unbewußte Tendenz besteht, 
das Gelingen einer eigenen Leistung zu verhindern. Viele sogenannte 
Pechvögel gehören in diese Gruppe. Wenn man genauer nachforscht, 
erkennt man, daß diese Menschen es sich irgendwie so einrichten, daß 
ihnen alles mißlingt. Sie verstehen es, den ruhigsten Prüfer unge- 
duldig zu machen, ihn gerade dorthin zu führen, wo ihre wunden 
Punkte sind, und dadurch die Prüfung gegen sich zu entscheiden. Es 
sind Menschen, bei denen auch sonst im Leben eine Tendenz zu walten 
scheint, die ihnen alles verdirbt. Eine tiefere Analyse kann ergeben, 
daß ein aus der Kindheit stammendes mächtiges Schuldgefühl ein 
unbewußtes Bedürfnis zur Selbstbestrafung geschaffen hat, das über- 
all dort sich auswirkt, wo das Ich daran ist, für das Individuum einen 
Erfolg zu erringen. Erst die gründliche Analyse solcher Fälle, das 
Aufdecken und Abreagieren dieser Selbstbestrafungstendenz in der 
Behandlung, kann diese Neurose, die man als Schicksalsneurose be- 
zeichnen hat, heilen. 

Auch eine unbewußte perverse Neigung zu masochistischem Ver- 
halten, das Lustempfinden an Schmerz und Erniedrigung kann sich 
der Prüfungssituation bemächtigen und gegen den Willen des Ichs 
zum Schicksalsschlag des Mißerfolges führen. Auch dieser Ursprung 
manchen hartnäckigen Prüfungsunglücks enthüllt erst eine sorg- 
fältige Psychoanalyse. Daß die Prüfung als Reprise der Kind-Vater- 
situation zum masochistischen Erleben besonders geeignet ist, braucht 
nieht betont zu werden. Noch andere Triebregungen gibt es, die beim 
neurotischen Menschen die Arbeit des Ichs stören. Zu einer richtigen 
Prüfung gehört seit altersher das Moment der Öffentlichkeit. Es gibt 
Menschen, bei denen der Trieb, Gegenstand des Interesses zu sein, 
störend, oft angsterzeugend in den Prüfungsvorgang eingreift. Es ist 
hier, wie auch sonst, die unbewußte Angst vor dem Hervorbrechen 
abnormer Triebregungen, die sich oft hinter der Prüfungsangst ver- 
birgt. Gerade bei den weiblichen Prüflingen lassen sich neurotische 
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Mechanismen dieser exhibitionistischen Herkunft oft als bedeutungs- 
voll nachweisen. s 
Hier seien einige Worte über die Prüfungsneurose der Frau ange- 

fügt. Manche von Ihnen werden gegen die von mir durchgeführte 
Beziehungssetzung zwischen Prüfung und Pubertätsriten eingewen- 
det haben, daß diese Beziehung für die Prüfungsneurosen unserer 
Kolleginnen nicht zutrifft. Dazu ist folgendes zu sagen: Im Leben 
der Frau, die einfach den biologisch vorgezeichneten Weg zur Mutter- 
schaft geht, spielen Prüfungen eigentlich keine sehr große Rolle. Die 
Frau wird erst richtig Prüfungsobjekt, wenn sie männliche Inter- 
essenkreise betritt, wenn sie sich mit den Männern identifiziert. Es 
scheint, daß es weniger Prüfungsneurosen bei weiblichen Prüflingen 
gibt als bei männlichen. Der psychologische Gehalt der Prüfungs- 
situation scheint hier im Durchschnitt weniger pathogen. Es ist irgend- 
wie anders, wenn ein weiblicher Prüfling dem männlichen Prüfer | 
gegenübersitzt. Oft sehen wir, daß die Einmischung triebhafter E 
Regungen, die beim Manne die Arbeit des Ichs in der Prüfungs- 
situation empfindlich stören kann, bei der Frau sich als hilfreich er- 
weist. Hier spielt die Vater-Tochter-Beziehung eine Rolle. Je stärker E 
die Identifizierung mit den männlichen Kollegen, desto größer ist | 
scheinbar bei den weiblichen Prüflingen die Gefahr neuroti- 

schen Versagens. Die erwähnten masochistischen und exhibitionisti- 

sehen Regungen können sich bei der Frau ebenso wie beim Mann als 

gefährlich erweisen. Schließlich wird bei beiden Geschlechtern oft ein 

abnorm gesteigerter Narzißmus, also eine übertriebene Liebe zur 

eigenen Person und die Angst vor Erschütterung dieser narzißtischen 

Position, störend einwirken. Bei diesen Menschen spielt die unbe- 

wußte Befürchtung eine Rolle: „Wie werde ich vor mir dastehen, 

wenn ich versagt habe?“ 

Damit habe ich Ihnen einige Beispiele für die Ursachen neuroti- 

scher Reaktionsweisen des Prüflings angeführt. Die Reaktionsweisen 

selbst sind typische: Angst, die zum Verstummen oder zu unbegreif- 

lichen Fehlleistungen führt, Hemmungen ohne manifesten Angst- 

affekt, Provokation des Prüfers usw. Sie wissen, daß die Prüfungs- 

angst nicht immer, man kann sogar sagen nur selten, sich als Angst 

bei der Prüfung manifestiert; meistens ist es eine Angst vor der 

Prüfung. Oft handelt es sich — besonders bei masochistischen Per- 

sonen — um eine Vorwegnahme der angsterregenden Situation in der 

Phantasie, die die Vorbereitung zur Prüfung stört. Bei der Prüfung 

selbst schwindet oft die Angst in überraschender Weise. Es ist, als 

ob die masochistische Triebregung sich mehr in der Phantasie ab- | 
sättigen würde, wie manchmal die Libido im onanistischen Akt. Es | 
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ist ein Glück, daß in vielen Fällen von Prüfungsangst die Prüfungs- | 
situation selbst angstfrei bleibt. Es gibt auch Fälle, in denen die Angst 

dem Ich besondere Kräfte zu verleihen scheint und es zu besonderen 

Leistungen bringt. Solche Menschen erfüllt das Ausbleiben der Angst 

vor der Prüfung mit großer Besorgnis. 

Eine eigene Besprechung würden jene Fälle verdienen, bei denen 
sich die Neurose schon in mangelhaften Vorbereitungen des Ichs aus- 
wirkt. Diese Fälle wollen wir aber in die Gruppe der Arbeitshemmun- 
gen verweisen und hier unbesprochen lassen. 

Die Ablegung von Prüfungen ist nur eine, wenn auch recht mar- 
kante Leistung des Individuums. Wer bei der Prüfung versagt, wird 
oft auch bei anderen Leistungen versagen und umgekehrt. Es ist daher 
begreiflich, daß die Zahl der Impotenten, die bei der Prüfung ver- 
sagen, relativ hoch ist. Hier liegen der Angst vor dem Versagen bei 
der Prüfung und bei der sexuellen Leistung die gleichen Mechanismen 
zugrunde. Es ist verständlich, daß die sexuelle Leistung häufiger als 
Prüfung erlebt wird als umgekehrt, wie es, wenn nicht Verdrängung 
und Verschiebung am Werke wären, sein müßte. Die große Bedeutung 
der Prüfungssituation zeigt sich in der Häufigkeit der Prüfungs- 
träume, die meistens einen schlechten Prüfungsausgang enthalten. 
Diesen Träumen liegt oft die unbewußte Tendenz zur Selbstbestrafung 
zugrunde. Freud teilt die Erfahrung mit, daß besonders jene Men- 
schen von Prüfungen träumen, die nicht durchgefallen sind. Der 
Traum vom Durchfall trete besonders dann auf, wenn man verant- 
wortungsvolle Leistungen mit der Möglichkeit einer Blamage vor sich 
habe. Es scheint, als sollte durch diesen Traum gerade bei demjenigen, 
der bisher nicht durchgefallen war, die reale Angst beruhigt werden. 
Freud führt z. B. an, daß er selbst nie von einem Durchfall in der 
gerichtlichen Medizin, in der er tatsächlich durchfiel, träumte, wohl 
aber vom Durchfall bei Prüfungen in jenen Gegenständen, in denen 
er sehr gut bestanden hatte. Von Stekel stammt die Deutung des 
Maturatraums als Darstellung einer Erprobung der sexuellen Reife. 

Eine Abart der Prüfungsangst, das Lampenfieber, würde eine ge- 
sonderte Besprechung verdienen. Wir müssen aber auf die Erörterung 
dieser Angst, deren Beziehung zur Prüfungsangst Kollege Spitz 
untersucht hat, hier verzichten. 

Noch auf ein Moment müssen wir hinweisen, dessen genauere Be- 
sprechung wir uns versagen müssen, obzwar es zu den interessantesten 
Erscheinungen bei Prüfungsneurosen gehört. Ich meine das Hervor- 
treten des magischen Denkens beim Prüfungsneurotiker. Sie wissen, 
daß die Magie bei den Primitiven eine besondere Rolle spielt, aber 
auch bei den Kindern. Durch das Hervortreten magischen Denkens 
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erweist die Prüfungssituation neuerlich ihre Beziehung zu Erlebnis- 

weisen der Primitiven. Ein Ausdruck magischen Denkens ist es, wenn | 

es als gefährlich erscheint, einem Kollegen vor der Prüfung viel 

Glück zu wünschen, statt „Hals- und Beinbruch“, oder wenn ein Stu- 

dent es für notwendig hält, die Krawatte, die er bei seiner ersten 

erfolgreichen Prüfung getragen hat, bei sämtlichen weiteren Prüfun- 

gen zu tragen. Oder wenn eine Kollegin, die sonst die Friseure zu 

wechseln pflegt, vor jeder Prüfung zu dem gleichen Friseur geht usw. 
Ich könnte diese Beispiele noch um ein Vielfaches vermehren, aber 

wir wollen uns dabei nicht aufhalten, und wollen nun daran gehen, 

die neurotischen Verhaltungsweisen des Prüfers kurz zu bespre- | 

chen. Sie wurden bisher im allgemeinen nicht beachtet, da ihre Träger | 

von ihrem neurotischen Verhalten in dieser Situation keinen sicheren 

Schaden zu erleiden pflegen und sich daher nicht in Behandlung be- 

geben müssen, falls sie nicht durch andere neurotische Symptome | 

dazu gezwungen werden. Umso größer ist der Schaden, den der neuro- 

tische Prüfer anrichten kann. Der neurotische Prüfling ist bedauerns- 

wert, der neurotische Prüfer ist gefährlich. Er schadet nicht nur | 

dem Prüfling, sondern auch der Sache, die er zu vertreten hat. Ich 

habe gesagt, daß wir von neurotischem Verhalten in der Prüfungs- 

situation dann sprechen, wenn das Ich in seiner Tätigkeit gestört 

wird durch triebhafte Regungen. Es ist eine Gefahr für die Bewälti- 

gung der Prüfungsaufgabe, wenn der Prüfer unbewußt allzu stark 

durch die Vaterposition beeinflußt wird, die er dem Prüfling gegen- 

über einnimmt. Eine unbewußte Identifizierung mit einem allzu 

strengen Vater nach dem Prinzip: „Wie er mir, so ich dir“, kann eine 

Gefahr für den Prüfungsablauf werden. Mangelhaft unterdrückte 

sadistische Regungen färben nicht selten die Prüfungssituation. Aber 

auch allzu große Wärme der väterlichen Gefühle kann die Prüfungs- 

handlung verfälschen. Es gibt Prüfer, die in erschütternder Weise 

zu klagen beginnen, wenn ein Kandidat bei einer Frage versagt. 

Grundsätzliche Verachtung des Prüflings kann das Resultat einer 

unbewußten neurotischen Vatereinstellung sein. Das sind die beliebten 

Prüfer, bei denen man auf jeden Fall durchkommt, weil sie es nicht 

wahr haben wollen, daß der Prüfling auch etwas verstehen könnte, 

und ihn eher ungeprüft passieren lassen, bevor sie sich mit ihm ernst- 

haft einlassen. Hier erfüllt der Prüfer zweifellos seine Aufgabe aus 

neurotischen Ursachen in mangelhafter Weise. Es wäre verlockend, 

die interessanten libidinösen Beziehungen, die sich zwischen Prüfer 

und Prüfling nachweisen lassen, noch eingehender zu besprechen, und 

ihre Bedeutung für den Prüfungsvorgang zu erörtern. Die Psycho- 

analyse hat bestimmte Typen der Wahl des Liebesobjektes beschrie- 
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ben. Man könnte in analoger Weise bestimmte Typen von neurotischen 
Prüfern nach der Behandlung des Prüfungsobjektes abgrenzen. Da 
gibt es z. B. einen narzißtischen Typus, der den Prüfling um jeden 
Preis so haben möchte, wie er selbst ist. Das äußert sich darin, daß er 
gerade jene Teile des Prüfungsgegenstandes in den Vordergrund 
stellt, mit deren Forschung er sich selbst befaßt hat oder die er selbst 
am liebsten oder am widerwilligsten gelernt hat, während von anderen, 
praktisch wichtigeren, kaum die Rede ist. Diese Prüfer sind deshalb 
nicht ungefährlich, weil sie schuldtragend sein können an verhängnis- 
vollen Kenntnismängeln ganzer Studentengenerationen. 

Ein besonders interessantes Verhalten von neurotischen Prüfern 
kommt zustande, wenn aus unbewußter Hemmung die Übernahme der 
Vaterrolle bei der Prüfung nicht gelingt und der Prüfer sich mit dem 
Prüfling identifiziert, also unbewußt selbst zum Prüfling wird. Das 
sind die Prüfer, die vor dem Studenten Angst zeigen, für die eigentlich 
der Student der Prüfer ist. Manche von ihnen haben das Bedürfnis, 
ununterbrochen zu sprechen, um auf diese Weise selbst Prüfung abzu- 
legen. Sie leiden an ständigem Schuldgefühl darüber, daß sie die 
Vaterrolle übernommen haben, und wollen das dem Prüfling gegen- 
über dadurch gutmachen, daß sie recht viel erzählen, teils um ihre 
Befähigung zur Übernahme der Vaterrolle nachzuweisen, teils um den 
Studenten dafür, daß er auf das Spiel eingeht, zu belohnen. Bei solchen 
Prüfern wird der Prüfling gut daran tun, zu schweigen, um den Ab- 
lauf der Prüfungshandlung nicht zu stören. Diesen Reaktionstypus 
kann man besonders rein bei manchen Prüfern beobachten, die im An- 
fange ihrer Prüfungstätigkeit stehen. Diese Prüfer betrachten es oft 
als eine persönliche Niederlage, wenn sie einen Kandidaten durch- 
fallen lassen mußten. Die Identifizierung mit dem Prüfling führt dazu, 
daß sie sich selbst als durchgefallen betrachten. 

Sie sehen: je neurotischer ein Mensch ist, um so infantiler ist er, 
um so mehr wird er sich auch als Prüfer hingezogen fühlen zur Rolle 
des Prüflings, die ja der infantilen Rolle entspricht. Die Neigung zur 
Identifizierung mit dem Prüfling zeigt sich bei manchen, die die äußere 
Haltung des Prüfers noch zu bewahren vermögen, wenn sie dem Prüf- 
ling allein gegenübersitzen, die aber rettungslos selbst zum Prüfling 
werden, wenn ein kontrollierendes Organ (Inspektor, Regierungs- 
vertreter) den Raum betritt. Hier ergibt sich eine komplizierte Situa- 
tion, da der Prüfer, der mit einemmal sich selbst bewußt als Prüfling 
fühlt, nach zwei Fronten in verschiedener Funktion arbeiten muß. 
Dieses neurotische Verhalten ist so bekannt, daß der Volkswitz sich 
dieser Situation zu dritt seit langem bemächtigt hat. 

Es wäre verlockend, sich noch weiter mit der Prüfungsneurose des 
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Prüfers zu beschäftigen. Die Studenten unter Ihnen würden da sicher 
noch gerne zuhören. Wir wollen uns aber mit den angeführten Bei- 
spielen begnügen. 

Die Prüfungsneurose des Prüfers ist eine ernsthafte Angelegenheit 
und ihre Besprechung durfte in einem Vortrag, der den neurotischen 
Mechanismen in der Prüfungssituation gewidmet ist, nicht fehlen. Die 
Prüfung ist ein Vorgang zwischen zwei Menschen, sie ist ein soziales 
Ereignis und daher wäre es ein Mangel, nur den einen Teil der Aus- 
führenden zu untersuchen. 

Neurotisches Verhalten des Prüfers kann krankhafte Reaktionen 
beim Prüfling provozieren, die bei richtigem Verhalten des Prüfers 
vielleicht nie manifest geworden wären. Der neurotische Prüfer bildet 
vielfach die Quelle einer berechtigten Angst auch des nichtneuroti- 
schen Prüflings, also einer Realangst. Angst vor einer Prüfung bei 
einem neurotischen Prüfer ist keine Prüfungsneurose. Natürlich gibt 
es auch andere Ursachen, die für den Gesunden die Prüfung zur realen 
Gefahr werden läßt, weshalb ein gewisses Maß von Prüfungsangst im 
Rahmen der psychischen Norm vorkommen kann. Ob eine Prüfungs- 
angst eine neurotische ist oder eine sozusagen physiologische, wird 
aber immer nur im Einzelfall durch genauere Untersuchung entschie- 
den werden. 

- Wir haben nun einiges über das neurotische Verhalten in der 
Prüfungssituation gehört. Sie sehen, daß die psychoanalytische Be- 
trachtung uns vieles psychologisch verstehen gelehrt hat. Dieses 
Wissen ist von Bedeutung für die Prophylaxe, die hier die beste 
Therapie ist. Aber diejenigen unter Ihnen, die ihr Verhalten bei der 
Prüfung oder vor der Prüfung als neurotisch empfinden, sollen sich 
über die Gefahren dieser Reaktionsweise für den Prüfungsausgang 
nicht allzu große Sorgen machen. Die Zahl der Studenten, die an 
Prüfungsneurose leiden, ist sehr groß, die Zahl derer, die durch die 
Prüfungsneurose dauernd aus ihrer Bahn geworfen werden, relativ 
gering. Meist gelingt es dem Ich schließlich doch, wenn auch unter 
Kämpfen, die Forderungen des Lebens durchzusetzen. Auch vor der 
Neurose des Prüfers sollen Sie keine zu große Angst haben. Ich habe 
Ihnen ja gezeigt, daß das neurotische Verhalten des Prüfers recht oft 
dem Prüfling seine Aufgabe erleichtert. 

Wir wollen nun zum Schluß darangehen, die Prüfungssituation 
einer Betrachtungsweise zu unterziehen, die nicht eine psychologische, 
sondern eine biologische zu nennen ist. Diese Betrachtungsweise 
des Prüfungsgeschehens hat sich mir aufgedrängt bei der Unter- 
suchung Hirnkranker, deren Verhalten mancherlei Beziehungen zu 
dem der Neurotiker aufweist (Pötzl). Es gibt eine Grundstörung 
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der Hirnkranken, auf die zuerst Hughlings Jackson hinge- 
wiesen hat und um deren Erforschung sich besonders Kurt Gold- 
stein bemüht hat. Diese Grundstörung äußert sich darin, daß die 
Kranken in ihrer Gesamteinstellung zur Umwelt primitiver geworden 
sind. Sie können in konkreten Situationen Gutes leisten, sonst aber 
versagen sie. Was ist das: eine konkrete Situation? Der Aphasische, 
der beim üblichen Examen versagt, wird im Augenblick der Gefahr 
Worte finden und um Hilfe rufen. Der Agnostische, der einen vorge- 
zeigten Gegenstand nicht erkennt, wird ihn erkennen, wenn er ihm 
im Rahmen einer lebendigen Handlung entgegentritt. Die Dinge der 
Außenwelt haben für den Hirnkranken einen anderen Wirklichkeits- 
wert, wenn sie sich im Rahmen eines lebendigen Vorgangs darbieten. 
Die meisten dieser Kranken versagen daher in der Situation des 
üblichen Examens, die ja keinen unmittelbaren biologischen Sinn hat, 
sondern eine gestellte Situation darstellt, die nicht um ihrer selbst 
willen, sondern nur unter Berücksichtigung einer für den Kranken 
nicht lebensnotwendigen Aufgabe einen Sinn erhält. Auf dem primi- 
tiven Niveau des Hirnkranken hat sich eine Sonderung vollzogen zwi- 
schen den konkreten Situationen, die den wirklichen Lebensvorgängen 
direkt zugehören und den anderen, die nicht unmittelbar dem Leben 
dienen. Die Kranken reagieren sehr empfindlich auf diesen Unter- 
schied. Ich will Ihnen das an einem Beispiel zeigen. Eine epileptische 
Kranke zeigte nach einer Anfallsserie eine Sprachstörung, die beson- 
ders die Benennung betraf. Diese Kranke reagierte während des Ab- 
klingens der Störung folgendermaßen: Man zeigt ihr eine Uhr, sie 
sagt: „Das ist eine Uhr, aber keine wirkliche.“ Man zeigt ihr eine 
Banknote. Sie sagt: „Das ist eine Banknote, aber keine wirkliche, denn 
Sie werden doch nicht eine wirkliche Banknote hier zeigen.“ Werden 
die gleichen Gegenstände aber in einer konkreten Situation benützt, 
dann werden sie mit dem Adjektiv wirklich versehen. Die Uhr 
wurde spontan als wirklich bezeichnet, als der Untersucher vor der 
Patientin auf die Uhr schaut und ausruft: „Um Gotteswillen, es ist schon 
so spät!“ Die Patientin sagt: „Sehen Sie, das war jetzt die wirkliche 
Uhr.“ Die Dinge der Umwelt haben also für diese Kranke — und ich 
könnte ihnen noch mehrere gleichsinnige Beispiele bringen — nur 
in der konkreten Situation ihren Wirklichkeitswert. In der gestell- 
ten Situation des Examens haben sie an Wirklichkeitswert verloren, 
können nur viel schwerer bewältigt werden. Daher das Versagen der 
Hirnkranken bei den üblichen Leistungsprüfungen, die auf das biolo- 
gisch Sinnvolle wenig Rücksicht nehmen. Das Examen muß, wenn man 
ein wirkliches Bild über die Leistungsmöglichkeiten erhalten will, den 
Prüfungscharakter, also den gestellten Charakter, verlieren und 
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‚den Kranken vor biologisch sinnvolle Aufgaben stellen. Dieser Cha- 
rakter des Gestellten, biologisch irgendwie Sinnlosen, kommt der 
Prüfung überhaupt zu, nicht nur der Leistungsprüfung des Hirn- 
kranken. 

Damit sind wir auf dem Umwege über das Verhalten Hirnkranker 
zu einem Problem gelangt, das jeder von uns schon irgendeinmal be- 
‚rührt hat: Es ist das Problem der Beziehung zwischen Prü- 
fung und Leben. So wie jene Hirnkranke haben wir alle schon 
einmal den Unterschied bemerkt zwischen der Prüfung und dem wirk- 
lichen Leben. Dieses Problem bildet ja einen Gesprächsstoff vor und 
nach der Prüfung. Der Durchgefallene sagt von sich: „Es kommt 
nicht auf die Prüfung an, sondern auf das, was man im Leben leistet.“ 
Von manchen Musterstudenten sagt man geringschätzig: „Na ja, bei 
der Prüfung geht es tadellos, aber ob es im Leben draußen gehen wird, 
wird sich erst zeigen.“ Achten Sie auf den charakteristischen Aus- 
druck: „Im Leben draußen“. Wenn ein oftmals Durchgefallener im 
Leben draußen erfolgreich ist, dann redet er gerne und oft davon, wie 
sehr sich bei ihm die Prüfung blamiert hat. Und man zeigt mit Fingern 
auf die ehemaligen Studenten, die jede Prüfung bestanden, aber im 
Lieben versagt haben. Der biologische Wirklichkeitswert der Prüfung 
ist tatsächlich ein geringer. Die Geringschätzung, die ihr als Maßstab 
für die wirklich vorhandenen Lebensenergien zuteil wird, ist be- 
rechtigt. Es fehlt ihr eben der konkrete Charakter der wirklichen 
Lebensvorgänge, sie ist eben nur Menschenwerk. Versucht man, 
ihr diesen Charakter zu nehmen, dann zeigt es sich, daß aus dem 
Prüfungsvorgang etwas völlig anderes wird. 

Die biologische Betrachtung ergibt also, daß die Prüfung sich 
irgendwie dem Strom des Lebens entgegenstellt. Man könnte die Prü- 
{ungen vergleichen mit Hürden, die von menschlichen Händen aufge- 
stellt sind und Terrainschwierigkeiten markieren sollen. Kann die 
biologische Betrachtung des Prüfungsvorganges für das Verständnis 
neurotischer Verhaltungsweisen bei der Prüfung von Wert sein? Ich 
glaube: ja! Die natürliche Kunst des Prüfungsmachens wird darin be- 
stehen, diese Hindernisse so zu nehmen, als ob sie natürliche Terrain- 
schwierigkeiten wären. Dieses Als-Ob spielt im biologischen Sinn 
der Prüfung und ihrer Bewältigung überhaupt eine wesentliche Rolle. 
Der Neurotiker ist da stark im Nachteil. Ihm wird die Prüfungs- 
situation überladen mit konkretem Gefühlsgehalt. Er ist triebhafter, 
primitiver als der Gesunde, ihm mangelt es an der Fähigkeit, auf den 
8estellten Charakter einzugehen. Die Prüfungssituation wird ihm 
einelementares Stück Leben. In den „inkonkreten“ Prü- 
fungsvorgang strömt ein Übermaß an affektiver Konkretheit und daran 


320 Erwin Stengel 


scheitert das Ich. Der Neurotiker hat also mit dem Hirnkranken ge- 
meinsam, daß das Ungebundene, Biologische — jetzt können wir wie- 
der sagen: das Irrationale — allzu sehr in den Vordergrund tritt und. 
dadurch die Leistung des Ichs stört. Für ihn wird die Prüfungs- 
situation, die den Charakter des Gestellten, Inkonkreten nie ganz ver- 
lieren darf, zum Schauplatz allzu konkreten Lebenskampfes. Ein Bei- 
spiel für das tief verwurzelte Mißverstehen des Lebens, das Grund- 
leiden des neurotischen Menschen. 

Jetzt können wir versuchen, es uns zu erklären, was eigentlich. 
gemeint ist, wenn man sagt: „Das Leben ist eine Prüfung“. In diesem 
Worte liegt ein Wissen um den Gegensatz zwischen Prüfung und 
Leben. Dieses Wort: „Das Leben ist eine Prüfung“, wird von allen 
Weltanschauungen gelehrt, die den ethischen Wert des Leidens in den 
Mittelpunkt ihres Glaubens stellen. Hier ist es der Leidenscharakter, 
der die Prüfung adelt. Der Gedanke, daß das Leben eine Prüfung sei, 
daß also das Inkonkrete, Unbiologische den Charakter des Lebens 
bestimmen soll, wird nur erträglich durch den Glauben, daß auf jenes 
Leben, das eine Prüfung war, also eigentlich kein wahres Leben, ein 
anderes Leben folgt, das erst das wahre, daseigentliche Leben 
ist, zu dem das irdische Leben nur eine Vorbereitung war, nämlich 
das Leben im Jenseits. Und tatsächlich sind die Vorstellungen aller 
Glaubensbekenntnisse über das Leben im Jenseits, so verschieden sie 
auch sein mögen, über das eine einig: Es ist ein Leben ohne Prüfun- 
gen. Demjenigen also, der daran glaubt, daß das wahre Leben erst im 
Jenseits beginnt, wird es nichts anhaben, daß das irdische Leben eine 
Prüfung ist, also eigentlich noch nicht das wahre Leben. Und es hat 
einen biologischen Sinn, daß die Menschen, die nicht an jenes wahre 
Leben im Jenseits glauben, für die also das Leben im Diesseits das 
wahre Leben ist, immer wieder dafür eintreten, die Prüfungen zu 
mildern oder gar abzuschaffen, offenbar um das Leben, das ihnen das 
wahre ist, von seinem — biologisch betrachtet — lebensfremden Ge- 
halt zu befreien. Diese Menschen entbehren ja der Kraft- und Trost- 
quelle des Glaubens, daß das wahre Leben ihnen erst bevorstehe. Für 
sie darf das Leben keine Prüfung sein, sonst haben sie nie gelebt. 

Damit sind wir am Ende. Die letzte Frage, die nach dem Wert und 
Unwert der Prüfung im Rahmen unserer Existenz, liegt jenseits der 
Wissenschaft. 
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Psychoanalyse und Schule 


Ein Sammelbericht 


Von Ruth Weiss 


In der folgenden Literaturübersicht soll alles zusammengefaßt werden, was 
bisher von Analytikern und analytisch orientierten Pädagogen zu den ver- 
schiedenen Problemen der Schule veröffentlicht wurde. Der analytische Laie 
soll aus ihr entnehmen können, was wir heute bereits zu diesen Problemen zu 
sagen haben, während der Analytiker und besonders der analytische Lehrer, 
auf die Arbeit hingewiesen werden soll, die noch zu tun ist. Es wird sich 
zeigen, daß eine ganze Reihe von Fragen, insbesondere solche didaktischer 
und sozialpsychologischer Art, überhaupt noch nicht in den Gesichtskreis der 
psychoanalytischen Pädagogik getreten sind. 


1. Über das Unbewußte des Lehrers. 


So müssen wir z. B. sogleich feststellen, daß die Psychologie des Schülers 
die Psychoanalyse bisher weit mehr interessiert hat als die des Lehrers. „Wie 
man Lehrer wird“, ist eine Frage, die bisher noch nicht gestellt wurde, obwohl 
ihre Beantwortung uns zweifellos so manches Merkwürdige an dem Phänomen 
„Schule“ besser verstehen ließe. Ein typisches Verhalten des Lehrers, nämlich 
das Strafen, hat Yates (27)*) an drei Fällen untersucht und dabei ge- 
zeigt, wie unerledigte Konflikte des Lehrers sein Verhalten in der Schule 
bestimmen. 


Im ersten Fall handelte es sich um einen sehr strengen Lehrer, der die 
Disziplin durch harte Strafen, vor allem durch Prügel, aufrechterhielt und 
dadurch ständig in Konflikt mit seinen Vorgesetzten geriet. Er klagte, daß 
die Schüler „schmutzig, wild und frech seien, nichts lernten, ihn dauernd 
ärgerten und zu ihm unverschämt seien“. Er wollte ihren Willen brechen und 
„ihnen beweisen, daß er der Herr sei“, war aber im übrigen durchaus kein 
Pädagoge der alten Schule. 


In der Analyse erwies sich sein Verhalten als Folge einer Projektion seiner 
eigenen verdrängten Regungen auf die Schüler, die er selbst in der Rolle der 
Elternimagines wegen eben dieser Regungen bestrafte. Indem so ein ubw. 
Konflikt zwischen dem verurteilenden Über-Ich und den verurteilten Trieb- 
regungen in die Außenwelt verlegt worden war, gelang es ihm, sein Schuld- 
gefühl zu bewältigen. 

Auch im zweiten Fall, dem einer Lehrerin, die wegen Stimmlosigkeit in 
Behandlung kam, „entsprachen die Maßnahmen, die sie den Kindern gegenüber 
anwendete, der Art, in der sie mit ihren eigenen Gefühlen fertig wurde“. Sie 
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konnte nicht sprechen, weil Sprechen für ihr Unbewußtes Aggression be- 
deutete und — „sie hatte es durchgesetzt, daß ihre Klasse — bestehend aus 
vierzig kleinen Kindern — vollkommen lautlos war“. 

In einem dritten Fall schließlich wurde nicht die verbotene Regung, son- 
dern die eigene kritische Einstellung zu ihr auf die Kinder projiziert. Der 
betreffende Lehrer, der an schwerem bewußten Schuldgefühl litt, war außer- 
stande, mit seinen Schülern streng zu sein, denn „sie werden sich eines Tages 
gegen mich wenden und mich meiner Sünden anklagen“. 

In diesen drei Fällen ist der wirkende psychische Mechanismus die Pro- 
jektion. Die Schüler können aber auch „die Objekte darstellen, an denen die 
sadistischen und erotischen Regungen sich abspielen... So hatten z. B. für die 
eben erwähnte Lehrerin die Schulkinder die Bedeutung der eigenen, ge- 
wünschten Kinder angenommen, aber ebenso, wie sie selbst in Wirklichkeit 
keine Kinder haben durfte, hielt sie sich auch in der Schule die Kinder vom 
Leibe“. 

Der Mechanismus der Projektion dürfte bei allen Lehrern eine Rolle 
spielen, aber der normale Lehrer wird weniger streng gegen seine kindlichen 
Wünsche, daher auch weniger streng gegen seine Schüler sein. „Er stellt sein 
Über-Ich zufrieden, indem er, wie er es auch mit seinen Triebregungen ver- 
sucht hat, die Kinder seinem Ich-Ideal annähert.“ 

Nach der Lektüre dieser Arbeit kann man Schneider (24) nur bei- 
pflichten, wenn er als Ideal die obligate Analyse jedes Lehramtskandidaten 
aufstellt. Sie würde Aufschluß über die eigentlichen, oft unsachlichen und 
unbewußten Motive der Berufswahl geben und diese beseitigen; dadurch wür- 
den sachlich ungeeignete Personen zur Aufgabe des Berufes veranlaßt werden, 
während die übrigen ihre Arbeit tun könnten, ohne Störungen ausgesetzt zu 
sein, die aus ihrem Unbewußten kommen. Auch in der Berufsausbildung des 
Lehrers wird die Psychoanalyse eine große Rolle spielen müssen. Vor allem 
soll er die Ergebnisse der psychoanalytischen Kinderpsychologie kennen. Als 
Anwendungsmöglichkeiten der Psychoanalyse im Schulleben erscheinen dem 
Verfasser vor allem: „Die Herstellung eines richtigen Verhältnisses zwischen 
Schüler und Lehrer unter Berücksichtigung unbewußter Faktoren, das Schaf- 
fen solcher äußerer Erziehungsbedingungen und eine solche Wahl von Er- 
ziehungs- (und Disizplinar)mitteln, daß Störungen vorgebeugt wird. Sind 
solche eingetreten, so muß der Lehrer die Fähigkeit haben, durch Gelegen- 
heitsanalyse leichtere Störungen und Hemmungen zu beheben. Im weiteren soll 
er fähig sein, schwere Störungen zu erkennen, um sie dem Spezialisten zu- 
zuweisen.“ 

In diesem Programm erscheint nur ein Punkt anfechtbar, nämlich die so- 
genannte „Gelegenheitsanalyse“. Der nicht analysierte Lehrer wird mit der- 
artigen Versuchen, abgesehen von wenigen Ausnahmsfällen besonderer Bega- 
bung, bestenfalls kein Unheil anrichten, sicherlich aber auch keinen Erfolg 
haben, sollte also eher vor ihnen gewarnt werden. Auch wer selbst analysiert 
ist, aber nicht gleichzeitig therapeutisch arbeitet und daher die Technik 
praktisch beherrscht, wird noch genug Schwierigkeiten finden. Es ist ein Ver- 
dienst Kuendigs (17), auf diese Tatsachen energisch hingewiesen zu 
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haben?). Schließlich ist noch über eine Arbeit Zulligers (28) zu berichten, 
die sich mit der sozialen Stellung des Lehrers und ihren psychologischen 
Ursachen beschäftigt. 


„Pädagogen erliegen dem Fluch der Lächerlichkeit“, sagt Zulliger und 
untersucht, warum das so ist. Die Ablehnung und Lächerlichmachung des 
Pädagogen, die sich z. B. in Witz und Volkslied deutlich kundgibt, hat ihre 
Wurzel im Generationenkonflikt, dessen Vorbild die Ablösung des Kindes von 
seinen Eltern ist. Die alten Autoritäten müssen überwunden und deshalb ent- 
wertet werden und „die Lächerlichmachung steht im Dienst der Entwertungs- 
tendenz“. Das Kind, das in seinem Vater noch den wirklichen Herrn über 
Leben und Tod gefürchtet hat und im Lehrer einen Vaterersatz sieht, weiß 
im Schulalter doch schon ganz genau, daß dieser nicht die Macht hat, es zu 
töten, es freut sich über seine Ohnmacht und eben diese läßt ihn lächerlich 
erscheinen. 


Was hier das einzelne Kind in bezug auf seinen Lehrer erlebt, das erlebte 
die Kulturmenschheit im Lauf ihrer Entwicklung in bezug auf den Lehrer- 
stand. Wissen bedeutete einst reale Macht, ja Allmacht, der Wissende, der 
Zauberer, der Medizinmann war für den primitiven Menschen der Urzeit tat- 
sächlich Herr über Leben und Tod und wurde als solcher gefürchtet. Aus dem 
„Wissenden“ von damals ist der Lehrer von heute geworden, dem nichts mehr 
von jener alten Macht geblieben ist. Die Angst vor ihm ist überflüssig gewor- 
den und wird zum Hohn. 

Zulligers Arbeit lenkt unsere Aufmerksamkeit auf ein Teilgebiet 
pädagogischer Tätigkeit: auf den Umgang mit Eltern. Wir haben gesehen, daß 
die Beziehung der Menschen zum Lehrer ganz allgemein stärker von irratio- 
nalen Motiven bestimmt ist, als andere menschliche Beziehungen, wir können 


annehmen, daß das für die Stellung des Einzelnen zum Lehrer seines Kindes 


in noch höherem Grade zutreffen wird. Eine gründliche Darstellung der typi- 
schen Übertragungssituationen, die sich hier immer wieder einstellen und oft 
gar nicht ohne weiteres als solche erkennbar sind, würde besonders den 
jüngeren Lehrer lehren, so manche Fehler in seinem Verhalten zu den Eltern 
zu vermeiden, anderseits aber auch gewisse Schwierigkeiten und Mißerfolge 
als unvermeidlich hinzunehmen. 


2. Beurteilung verschiedener Störungen bei Schülern. 


Das große Kapitel der Schulstörungen läßt sich in Fortgangs- und Ver- 
haltensstörungen einteilen?). An einem großen Material, das er als Schularzt 
und Erziehungsberater sammeln konnte, zeigt Gustav Bychowski (5), wie 
beide Arten von Schwierigkeiten auf psychische Konflikte zurückgehen. Selbst 


?) In dem kürzlich erschienenen Sonderheft der Zeitschrift für psycho- 
analytische Pädagogik „Schule und Erziehungsberatung“ grenzt Editha 
Sterba die analytisch orientierte Erziehungshilfe des Lehrers und Erziehers 
von der Kinderanalyse ab; letztere hat mit der Lehr- und Erziehungstätigkeit 
nichts zu tun, ist eine eigene psychoanalytische Disziplin, deren Ausübung an 
ganz bestimmte Voraussetzungen geknüpft ist. 

®) Vgl. die Arbeit von Redl über den Begriff der Lernstörung (22). 
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in Fällen leichter Debilität läßt sich die Leistung häufig erheblich steigern, 
wenn es gelingt, die neurotischen Überlagerungen (Minderwertigkeitsgefühle 
und Angst) abzubauen. Bei den Lernstörungen der Nichtdebilen ist zu unter- 
scheiden, ob es sich um besondere Begabungsstörungen handelt, die meist auf 
frühzeitig erworbene, unbewußte und nur durch Analyse behebbare Hem- 
mungen zurückgehen, oder aber um allgemeine Lernhemmungen, deren Ur- 
sachen meist in einem mehr aktuellen psychischen Konflikt liegen und die 
daher durch einige analytische Aussprachen zu beseitigen sind. Die Ursache 
der meisten dieser Konflikte liegt in den häuslichen Verhältnissen, deren Wir- 
kung auf das Schulverhalten des Kindes an einem Beispiel ausführlich dar- 
gestellt wird. Aber auch ausgesprochene Schulkonflikte können sich in ner- 
vösen Störungen und Lernhemmungen auswirken. Eine vierzehnjährige Gym- 
nasiastin z. B. verfiel in eine deutliche, mit einer Lernhemmung einhergehende 
Depression, als sie sich von einem allgemein geliebten Lehrer vernachlässigt 
fühlte. (Umgekehrt berichtet Stern (25) von einer sechzehnjährigen Vor- 
zugsschülerin, die „dumm“ wurde, als sie sich sehr heftig in ihren Lehrer 
verliebt hatte. Sie wollte prüfen, ob ihm wirklich etwas an ihrer Person 
gelegen war, oder ob er sie nur wegen ihrer Schulleistungen bevorzugte. Mit 
der Bewußtmachung dieses Zusammenhanges war die Störung behoben.) 
Bychowski weist darauf hin, wie wichtig es ist, „die libidinöse Struktur 
der in der Schule vorkommenden Massenbildungen genau zu erfassen, insbe- 
sondere die Beziehungen zu der als Ideal fungierenden Persönlichkeit zu ver- 
stehen“. Manche Störungen sind in der charakterologischen Eigenart des Kin- 
‚des begründet. Der Autor bespricht den sensitiven und den negativistischen 
Typus. In beiden Fällen muß man versuchen, dem Kinde zu zeigen, „daß seine 
Reaktionen zwangsweise aus ihm selbst entspringen und somit nicht durch 
‚die Umgebung allein oder vorwiegend durch sie verschuldet werden“. Dem 
negativistischen Kind gegenüber muß der Lehrer vor allem darauf verzichten, 
‚den Trotz zu „brechen“, da er ihn, ähnlich wie bei den Schizophrenen, dadurch 
nur steigert. 


Auch Störungen im Verhalten des Kindes gegen seine Kameraden sind 
häufig durch neurotische Störungen verursacht, wie der Autor an einigen 
Beispielen zeigt. Solche Kinder können mitunter nicht nur die Gemeinschaft 
erheblich stören, sondern sie auch weitgehend in ihre eigene Neurose hinein- 
ziehen. Ein dreizehnjähriges Mädchen entwickelte im Anschluß an den Tod 
‚der Mutter eine Depression mit hysterischen Zügen, von der die ganze Klasse 
angesteckt wurde. Der Urheberin dieser „Massenneurose“ war nur durch 
Analyse zu helfen, während zur Sanierung der Klasse einige Besprechungen 
genügten. 

Die tieferen psychischen Grundlagen verschiedener Lernstörungen zeigt 
auch Zulliger (29) an Beispielen aus der Schulpraxis, der Erziehungs- 
beratung und der Kinderanalyse auf. Voraussetzung für die Behebbarkeit 
‚solcher Störungen durch den Pädagogen ist, „daß es vorher dem Lehrer in 
ziemlich weitgehendem Maße gelungen ist, aus der durch den Schulzwang 
zufällig zusammengewürfelten Schülerschar eine unter sich affektiv gebun- 
«lene Gemeinschaft herzustellen, deren Führer er ist“. Anschließend an diese 
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Arbeit gibt Zulliger (30) einen ausführlichen Bericht über eine: solche 
‚Störung und ihre Heilung durch den Lehrer. 

Gewöhnlich versucht man, Lernschwierigkeiten durch Nachhilfeunterricht 
beizukommen. Wie unzweckmäßig dieser Versuch sein kann, zeigt Preis- 
werk (21) an Hand einer kleinen Statistik. Unter 15 Schülern, die Nachhilfe- 
unterricht erhielten, fand er als Ursache der mangelnden Kenntnisse: 


'| Schulversäumnis 


| Unsicher, Minderbegabung 


insgesamt 


In mindestens 9 von 15 Fällen wäre also nicht Nachhilfeunterricht, sondern 
ein anderes entsprechendes Vorgehen, z. B. im Einvernehmen mit einer psycho- 
analytischen Erziehungsberatung, am Platz gewesen. 


Mit wie geringem Aufwand manchmal durch solche Behandlung ein durch- 
schlagender Erfolg zu erzielen ist, zeigt A. Tamm in Analysenberichten über 
Schüler mit Lese- und Schreibstörungen (26). Bei zwei Erwachsenen und einem 
Kind gelang es, affektiv bedingte Lese- und Schreibstörungen im Laufe einiger 
analytischer Besprechungen auf ihre Ursache zurückzuführen und so zu heilen. 


Über affektive Förderung und Hemmung des Lernens bei Schülern der 
Montessorivolksschule berichtet Plank (18), allerdings ohne auf die Ur- 
sachen der von ihr geschilderten, recht komplexen Phänomene näher einzu- 
gehen. 

Ein wenig mehr über die Verursachungen erfahren wir aus einer Mitteilung 
von Just-Ke6ri (16). Ein sechsjähriges Mädchen reagierte auf den Verlust 
des Vaters mit Zerstreutheit und Verträumtheit. Trotz normaler Intelligenz 
lernte sie außerordentlich schwer lesen, besonders groß waren aber die 
Rechenschwierigkeiten. Vor allem mißlangen Aufgaben, deren Lösung 5 war. 
In einem Gespräch mit der Mutter erklärte die Kleine: „Das schönste Alter 
ist drei und fünf Jahre. Ich möchte nie älter werden.“ Als sie fünf Jahre alt 
gewesen war, hatten sich die Eltern getrennt. 


Über nicht eigentlich gestörte, sondern nur „schwierige, insbesondere 
faule“ Schülerinnen berichtet Buxbaum (1) aus einem Mädchenrealgym- 
nasium. Disziplinäre Schwierigkeiten ergeben sich vor allem aus einer Über- 
tragung der negativen Einstellung der Kinder zu ihren Eltern auf die Lehrer, 
aus dem Wunsch, die Lehrerin zu provozieren, um sich dann mit Recht zurück- 
gesetzt fühlen zu können, und aus der verdrängten Homosexualität. Diese 
äußert sich in Zudringlichkeit, Eifersucht und daraus folgender Frechheit. 
Scherzhaft ausgedrückte, verständnisvolle Ablehnung zeigt den Mädchen den 
Weg zur Sublimierung ihrer Liebe in der Leistung. 
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Faulheit ist häufig darin begründet, daß das Kind einem Familienmitglied 
zum Trotz nicht lernen will oder niemanden hat, dem zuliebe es die unange- 
nehme Aufgabe des Lernens auf sich nehmen könnte. Gelingt es dem Lehrer, 
das Vertrauen und die Liebe des Kindes zu erwerben, so kann er mitunter 
erreichen, daß es ihm’ zuliebe lernt und die Störung so beheben. In den schwie- 
rigeren Fällen allerdings „muß man sich als Lehrer begnügen, die Diagnose- 
zu stellen und zur Behandlung zu raten“. 


Die Lektüre der hier zusammengestellten Arbeiten zeigt, wie viele ver- 
schiedene Sachverhalte mit dem Terminus „Lernstörung“ bezeichnet werden. 
Es ist daher ein sehr verdienstvolles Unternehmen Redls, diesen unpräzisen. 
und vieldeutigen Begriff in einer längeren Untersuchung zu klären und seinen 
Inhalt eindeutig festzulegen (22). 


Redl grenzt die „Störung“ zunächst von der „Insuffizienz“ ab. Als solche: 
bezeichnet er das vollständige Fehlen der Voraussetzungen für ein reibungs- 
loses Schulleben (Begabung, Lernwille usw.), während von Störung nur da 
gesprochen werden soll, wo diese Voraussetzung zwar vorhanden, aber in 
ihren Auswirkungen gehemmt sind. Je nachdem, um welche Voraussetzungen 
es sich dabei handelt, werden Fortgangsstörungen und Verhaltensstörungen 
unterschieden. Die ersteren, die uns hier allein interessieren, zerfallen in 
Lern- und in Leistungsstörungen, innerhalb der Lernstörungen selbst lassen 
sich noch Begabungsstörungen (Störungen des Denkens, Vorstellens und 
Wahrnehmens) und Arbeitsstörungen (Aufnahms-Verarbeitungsstörungen) 
unterscheiden. Als weiter nicht reduzierbare Störungsarten ergeben sich da- 
her: 1. Verhaltens-, 2. Leistungs-, 3. Arbeits-, 4. Begabungsstörungen. Der 
Erziehungsberater oder Lehrer wird in der Reihenfolge dieser Aufzählung 
vorzugehen haben, wenn er in einem konkreten Fall die Ursachen von Schul- 
schwierigkeiten feststellen will. 


Sehr interessant ist der Hinweis Redls auf die Möglichkeit, später einmal 
mit Hilfe der analytischen Psychologie zur Aufstellung ätiologischer Störungs- 
typen zu kommen. Nach den Hauptursachen würden sich vermutlich auch zwei 
Hauptgruppen von Störungen unterscheiden lassen, nämlich solche, die mehr 
auf Trieb- und solche, die mehr auf Ich-Störungen zurückgehen. 


3. Über den Schülerselbstmord. 


Die Psychoanalyse wurde als Therapie seelischer Störungen konzipiert, 
und ihre Vertreter sind auch heute noch zum überwiegenden Teil Ärzte; so 
ist es begreiflich, daß auch auf pädagogischem Gebiet das Interesse der Ana- 
lytiker vorwiegend therapeutischen und prophylaktischen Fragen gilt. Die 
erste, 1910 erschienene analytische Publikation zu einem Schulproblem unter- 
sucht die folgenschwere Störung im Seelenleben des Schülers, die Ursachen, 
die ihn zum Selbstmord treiben (6). Die Broschüre ist in dieser Zeitschrift 
schon zweimal, von Hackländer (12) und Federn (7) referiert worden, 
wobei letzterer die einzelnen Beiträge kritisch besprochen und mit unserem 
heutigen Wissen konfrontiert hat; ein Referat an dieser Stelle erübrigt sich 
daher. 
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4. Über die Sexualität der Schüler. 


Wenn Redl den Kastrationskomplex als eine sehr wesentliche Störungs- 
ursache ansieht, so wird diese Meinung durch Zulliger bestätigt, der in 
einer Reihe von Fällen den Onaniekonflikt und das aus ihm stammende unbe- 
wußte Schuldgefühl als Ursache von Lern. und Verhaltensschwierigkeiten 
aufzeigt (31). Für die Behandlung der Onanie durch den Pädagogen lassen 
sich Rezepte nicht geben, auf keinen Fall aber darf die Angst des Kindes noch 
vergrößert werden. Er muß im Gegenteil versuchen, „von der Seite des Be- 
wußten her Beruhigung zu erteilen. Dabei gilt es, die Übertragung auszu- 
nützen, um sich beim Kind gegen die Äußerungen der medizinischen und 
pseudomedizinischen Schundliteratur sowie vielleicht auch gegen die Gut- 
achten unverständiger Ärzto durchzusetzen“. Allerdings liegt in einer solchen 
Einstellung des Pädagogen zur Onanie eine gewisse Gefahr für ihn selbst, da 
sie von Eltern und Behörden häufig als „frivol“ und „ethisch minderwertig“ 
aufgefaßt wird. 

Die Autorität den Eltern und Behörden gegenüber, die dem Lehrer in 
bezug auf die Behandlung sexueller Fragen so häufig fehlt, besitzt der Schul- 
arzt zweifellos in hohem Maße. Schon aus diesem Grund ist Friedjung (9) 
zuzustimmen, wenn er von diesem Vertrautheit mit den psychoanalytischen 
Erkenntnissen verlangt. Darüber hinaus aber wird er seine psychoanalytischen 
Kenntnisse auch auf vielen anderen Gebieten seiner Tätigkeit verwerten 
können, von denen der Autor folgende anführt: Beim gesunden wie beim 
kranken Kind wird der psychoanalytisch orientierte Arzt auffallende Erschei- 
nungen eher bemerken und richtiger beurteilen (Verhalten bei der Unter- 
suchung: Angst, übertriebene oder fehlende Schamhaftigkeit usw.). Seine 
Mitwirkung bei Disziplinarfällen kann verhindern, daß krankhafte Verhaltens- 
weisen bestraft werden, besonders wenn es sich um Sexualdelikte handelt. 
Neurotische Erscheinungen wird er besser verstehen und daher eher heilen 
können als ein anderer. Er kann der Berater der Lehrer werden und als Bei- 
sitzer der Lehrerkonferenz an einer richtigeren Beurteilung der Schüler mit- 
wirken. Er soll schließlich der Erzieher der Eltern sein und sie lehren, das 
häusliche Milieu und vor allem die Trieberziehung des Kindes so zu gestalten, 
wie es für seine Entwicklung am günstigsten ist. Auch in der Frage der 
Berufswahl wird er seinen Einfluß zugunsten des Kindes geltend machen 
können. 

Ein Teil der Aufgaben, die Friedjung hier dem Schularzt überträgt, 
soll nach Pfisters Wunsch (19) einem eigenen Schülerberater zugewiesen 
werden, der die Schüler einer oder mehrerer Schulen zu betreuen hätte. 


5. Die Rolle der sexuellen Neugierde im Unterricht. 


Der psychologisch interessierte Lehrer, der sich im wesentlichen als Päd- 
agoge und nicht als Therapeut fühlt, mag sich nach der Lektüre der bisher an- 
geführten Arbeiten etwas enttäuscht fragen, ob ihm denn die Psychoanalyse für 
seine eigentliche Arbeit, für Erziehung und Unterricht von Durchschnittschülern, 
gar keine Hilfsmittel an die Hand gebe, ob sie auf seine speziellen Fragen 
gar keine Antwort wisse. Diese Fragen sind recht verschiedener Art. Zunächst 
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interessieren den Lehrer natürlich die Probleme des Unterrichts. Welches sind 
die psychologischen Faktoren, die ein Kind überhaupt belehrbar machen, ja 
es nach Belehrung verlangen lassen? In welcher Form soll die Belehrung 
erfolgen, um möglichst wirksam zu sein? Welche Inhalte sollen dem Kind auf 
den verschiedenen Altersstufen dargeboten werden? Alle diese Probleme hat 
die Psychoanalyse noch kaum in Angriff genommen. Nur die erste Frage, die 
nach den Voraussetzungen der Belehrbarkeit oder Aufklärbarkeit des Kindes 
ist von Erik Homburger in einem Vortrag berührt worden (14). Dort 
berichtet der Autor von einem siebenjährigen Jungen, der von der Mutter zu 
ihm geschickt worden war, weil sie sich seinen Fragen nicht mehr gewachsen 
fühlte. Der sehr intelligente Richard stellte völlig offene Fragen über „Gott 
und die Welt und woher die Kinder kommen“, alle seine Fragen wurden 
beantwortet. Ein Jahr darauf zeigte er wieder das Bedürfnis, Fragen zu 
stellen. Auch diesmal kreisten alle um sexuelle Probleme, aber sie wurden 
nicht mehr unbefangen, sondern mit viel Zögern und Stocken gestellt und 
keine einzige hatte manifest sexuellen Inhalt, sondern ihr sexueller Charakter 
war nur dem Analytiker vollkommen deutlich erkennbar. Auch das Kind 
selbst wußte nicht, wonach es eigentlich fragte. 

Wie soll sich nun der Lehrer solchen doppeldeutigen Fragen gegenüber 
verhalten? Wenn er den sexuellen Sinn vernachlässigt, so antwortet er in- 
adäquat und schadet dadurch. Beantwortet er aber mehr, als das Kind bewußt 
gefragt hat, so wird das entweder ein Schock für das Kind sein oder völlig 
unwirksam bleiben, weil auch die offenste Darstellung sexueller Vorgänge 
für das Kind in heftigstem Widerspruch zu den unklaren und chaotischen 
Affekten steht, die es in sich spürt. Homburger meint, daß nur die Analyse 
hier Abhilfe schaffen kann, weil nur sie die Möglichkeit hat, das Kind seine 
Affekte bewußt erleben zu lassen und sie ihm zu deuten. Sie allein wirkt nicht 
nur auf den Intellekt des Kindes, sondern auf sein Triebleben und erst dadurch 
eigentlich wirklich auf seinen Intellekt. 

In einem gewissen Maße kann sich die Schule die sexuelle Neugierde des 
Kindes zunutze machen, denn das Kind lernt nie eifriger, als wenn es das 
verborgene Geheimnis zu enträtseln hofft. Das geht aber nur bis zu einer 
gewissen Grenze, bis dahin nämlich, wo die sexuellen Fragen „gefährlich“ 
werden, d. h. dem eigentlichen Problem des Kindes, dem, was es an Affekten 
in sich spürt, zu nahe kommen. An diesem Punkt wagt sich das Kind nicht 
weiter und es setzt eine ganz allgemeine Lernhemmüng ein. 


Nur wenn das Kind über sich selbst richtig Bescheid weiß, kann es ein 
richtiges Bild von der Welt bekommen. Aufgabe der Schule und besonders 
des analytisch orientierten Lehrers ist es, dieses Bescheidwissen so gut wie 
möglich zu fördern. Das gilt nicht nur für die sexuellen Fragen, sondern auch 
für das nicht weniger brennende Problem der Aggression. An einigen Bei- 
spielen aus seiner Unterrichtstätigkeit zeigt Homburger, wie es ihm 
gelang, den Kindern mit Hilfe von Stoffen aus der Geschichte und Ethnologie 
zu einem besseren Verständnis ihrer eigenen Aggressionen zu verhelfen. 

Genau dieselben Erfahrungen wie Homburger mit seinem kleinen 
Schüler machte Edith Buxbaum (3) mit einer Klasse 10—11jähriger Mäd- 
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chen, in der sie Fragestunden abhielt. Auch hier hatten fast sämtliche Fragen 
sexuellen Inhalt, wirklich asexuelle Fragen wurden von der Klasse abgelehnt. 
Allerdings wurde hier, unter den erleichternden Bedingungen der Massen- 
situation, die Frage nach der Entstehung des Menschen schließlich unverhüllt 
gestellt. 


Halten wir zu den hier mitgeteilten Ergebnissen Hombur gers und 
Buxbaums die grundlegenden Feststellungen Freuds über die Zusam- 
menhänge zwischen Sexualneugier und Wißbegierde, so ergeben sich die 
Ansätze zu einer Psychologie des Interesses, die noch nicht ge- 
schrieben ist, aber gerade für den Lehrer von größter Wichtigkeit wäre. Die 
besonders heute immer wieder geforderte „Lebensnähe“ des Unterrichts wäre 
zweifellos leichter zu erreichen, wenn die Lehrpläne auch die unbewußten 
Determinanten des Interesses und ihren Wechsel im Lauf der Entwicklung 
berücksichtigten. 


6. Zur Kritik der Schulreform. 


In den letzten Jahrzehnten sind in zahlreichen Ländern Versuche zur Schul- 
reform gemacht worden. Auch auf diesem Gebiet wären analytische Unter- 
suchungen sehr notwendig. Wie wenig manchmal die theoretischen Anschau- 
ungen der Schulreformer mit dem übereinstimmen, was sie in Wirklichkeit 
tun und erreichen, zeigt eine Arbeit von Edith Buxbaum über die Mon- 
tessorischule (2). Die Autorin versucht dort „den Zusammenhang zwischen 
Zucht und Tätigkeit nach den Schriften Montessoris und ihrer Schüle- 
rinnen mit Hilfe analytischer Kenntnisse theoretisch zu verstehen“. Für 
Montessori ist die Zucht nicht eine Form der Beziehung zwischen Kind und 
Lehrerin, sondern „kommt aus der Tätigkeit“. Buxbaum zeigt, daß diese 
Auffassung falsch ist. In Wirklichkeit steht auch in der Montessorischule die 
Lehrerin durchaus im Mittelpunkt des Erlebens des Kindes, schon dadurch, 
daß Montessori Lohn und Strafe nur in bezug auf die Leistung des Kindes 
ausschaltet, während das soziale Verhalten des Kindes durch Liebesprämie 
und Liebesentzug beeinflußt wird. Was die Montessorilehrerin tut, „genügt, 
um vom Kind in der Aufrichtung des Über-Ich verwendet zu werden... Der 
Gehorsam der Kinder gegenüber der gemeinsamen Lehrerin erklärt sich bei 
der Montessorimethode auf dieselbe Weise, wie bei allen anderen Massen- 
bildungen, aus der Identifizierung der Kinder mit der Lehrerin und der Kinder 
untereinander, wobei diese Massenbildung immer neu gestärkt wird durch die 
Masse zu zweien, Lehrerin—Kind, die bei jeder Einzelunterweisung wieder 
aufgenommen wird.“ 


Auch die Bedeutung der Tätigkeit und des Materials sieht Buxbaum 
wesentlich anders, als Montessori: „Die Arbeit am Entfaltungsmaterial 
ist für das Kind befriedigend, nicht nur, weil sie der Entwieklung seiner Sinne 
und Fähigkeiten dient, sondern auch zum großen und vielleicht größten Teil, 
weil das Kind dadurch befriedigt ist, daß es Gelegenheit findet, seine Triebe 
in triebnaher Form zu betätigen; das erleichtert auch die Konzentration... 
Die relative Freiheit des Kindes und die dadurch ermöglichte gute Beziehung 
zu Erziehern und Kindern scheint uns von überragend größerer Wichtigkeit 
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zu sein, als das Material.“ Allerdings erlaubt die Montessorimethode Abreagie- 
ren und Sublimieren nur in bezug auf Analität, Sadismus und Aggression, 
während in bezug auf die Genitalität ausgesprochen auf Verdrängung hinge- 
arbeitet wird. 


7. Über das soziale Verhalten der Schüler. 


Buxbaums Bemerkungen über den Zusammenhang zwischen der Frei- 
heit des Kindes und seiner Beziehung zu Lehrern und Kameraden lenken 
unser Interesse auf das Problem der sozialen Beziehungen innerhalb der 
Schule und ihre psychischen Grundlagen. Die Erkenntnisse, die Freud von 
der Psychologie der Massen gewonnen hat, sind bisher in bezug auf die Schule 
noch kaum angewendet worden. Psychoanalytische Untersuchungen über 
Gruppenbildungen innerhalb von Schulklassen gibt es überhaupt noch nicht. 
Die Stellung, die der Lehrer der Masse seiner Schüler gegenüber einzunehmen 
hat, „damit sich die Individuen einer Schulklasse als ‚Masse‘ im Freudschen 
Sinne untereinander identifizieren, und damit sie vom Identifikationswunsche 
mit dem Lehrer—Führer und dessen ethischer Leitidee in genügendem Aus- 
maße gepackt und durchdrungen werden, so daß die Beziehung ‚Führer— Masse‘ 
entsteht, die Ich-Ideale beeinflußt und das Gefühlsverhältnis zu Sublimierungs- 
leistungen ausgewertet werden kann“, wird von Zulliger (32) dargestellt. 
Am Anfang der Kulturentwicklung stand die gemeinsame Not, deren gemein- 
same Bekämpfung zur ersten Massenbildung führte. „Der Lehrer-Führer hat 
die etwas heikle Aufgabe, erstens zugleich alles zu erlauben, so daß die 
Kinder sagen: ‚Hier kann man machen, was man will!‘ — ‚Bei diesem Lehrer ist 
alles erlaubt und macht nichts!‘ und zweitens gemeinsame Not in der durch den 
staatlichen Schulzwang zufällig zusammengewürfelten Schülerschar zu schaf- 
fen, jedoch dafür zu sorgen, daß er selbst an der Bewältigung dieser Not 
teilnimmt, um nicht als gehaßter ‚Urvater‘, eher als geliebter ‚Häuptling‘ der 
‚Bruderhorde‘ empfunden werden zu können.“ — „Der psychoanalytisch orien- 
tierte Lehrer-Führer wird nicht die einzelnen Kinder, sonderen deren Ge- 
samtheit ‚lieben‘, er wird nicht als ein Tyrann unter Strafandrohung Gesetze 
erlassen und verdrängen helfen, er wird aber mit seinen Schülern auch nicht 
auf der Stufe von frere et cochon stehen... er stellt seine Idee immer wieder 
in den Vordergrund und hält zähe an ihr fest. Dabei muß er seiner Mittlerrolle 
bewußt werden. Er... vermittelt zwischen Trieben und Ich-Ideal seiner 
Schüler, wie ein Parlamentär, der von beiden feindlichen Seiten her mit außer- 
ordentlichen Vollmachten ausgestattet ist.“ Die Besprechungen, durch die, wie 
Zulliger an Beispielen zeigt, der Lehrer—Führer dieses Ziel erreicht, 
nehmen allerdings viel Zeit in Anspruch, aber diese wird „mehr als nur ein- 
geholt durch die Intensität des Lernbetriebes, wie sie sich als Folge der 
Gefühlsbeziehung in einer wie oben geschilderten Schulklasse ohne besonderes 
Hinzutun des Lehrers ergibt. Wo die hier skizzierte Einstellung die Schüler 
an den Lehrer bindet, da hält auch das Gedächtnis besser, und allgemein und 
in sämtlichen Fächern wird rascher und leichter begriffen“. 


Während Zulligers ganzes Verhalten tatsächlich eine Anwendung 
Freudscher Erkenntnisse darstellt, ist das bei Jordan (15) durchaus 
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nicht der Fall, obgleich es ihm selbst so scheint. Wenn es ihm gelang, eine 
widerstrebende Klasse durch Besprechungen verhältnismäßig rasch zur Aner- 
kennung seiner Person und damit zu fruchtbarer Arbeit zu führen, so ist 
‚dieser Erfolg wohl im wesentlichen auf die auch von ihm hervorgehobene 
„große Selbstbeherrschung des Lehrers und eine konsequente, gleichmütige 
Seelenhaltung in... Krisen“ zurückzuführen. 


8 Lehrer und Schüler. 


Das Verhältnis des Schülers zu seinem Lehrer ist aber in erster Linie 
nicht ein massen-, sondern ein individualpsychologisches Problem. Der Faktor, 
der hier wie in den meisten menschlichen Beziehungen die entscheidende Rolle 
spielt, ist die Übertragung, deren allgemeiner Einfluß auf die Gestaltung der 
Schüler—Lehrer-Beziehung zuerst von Freudin einer vor kurzem hier abge- 
druckten Arbeit (9) beschrieben wurde. Beispiele für die störende Wirkung 
überstarker positiver Übertragung fanden wir bereits in den Arbeiten von 
Stern und Bychowski, über mehrere ähnliche Fälle berichtet 
Kuendig (17). Bei einer Schülerin des neunten Schuljahres war die positive 
Übertragung auf den Autor so stark geworden, daß sie alle nicht von ihm 
unterrichteten Fächer vernachlässigte, anderseits aber alles tat, um sein Wohl- 
wollen ausschließlich auf ihre Person zu lenken. In einer längeren Aussprache 
wurde ihr klargemacht, daß der Lehrer für alle Schüler da sei und sie auf die 
erhoffte Vorzugsstellung bei ihm verzichten müsse. Verhalten und Leistung 
wurden danach wieder völlig normal. ‘ 

Im Anschluß an diesen Bericht warnt Fischer (8) auf Grund zweier 
weiterer Beispiele vor der Herstellung oder Duldung zu intensiver Über- 
tragungssituationen in der Schule, besonders wenn es sich um männliche 
Lehrer in Mädchenklassen handelt. In einer Nachbemerkung der Redaktion 
führt Schneider das Versagen der Lehrer in diesen beiden Fällen darauf 
zurück, daß „sie sich selbst keiner Analyse unterzogen, also eine besondere 
Bedingung der Handhabung des Instruments nicht erfüllt haben“. 


Als Erwiderung auf die Ausführungen Fischers unternimmt es Zulli- 
ger (33), den von Fischer und anderen offensichtlich mißverstandenen 
Begriff der „Bindung“ zu klären, die als Folge der Übertragung eintritt. Er 
zeigt zunächst, „daß auch die Zöglinge anderer Lehrer, die sich auch vom 
leisesten Hauch der Psychoanalyse lebenslänglich abzuschließen wußten oder 
sie als eine gefährliche Seuche bekämpfen, ‚Bindungen‘ unterliegen“. Diese 
können für die spätere Entwicklung der Zöglinge mehr oder weniger schwere 
Folgen haben. Bei Mädchen scheint es, im Gegensatz zur Ansicht Fischers, 
„noch der günstigere Fall zu sein, wenn die Bindung sich an den Lehrer als 
ein heterosexuelles Liebesobjekt heftet... Sind die Mädchen nicht neurotisch, 
s0... bedeutet die Verliebtheit in den Lehrer nur einen Übergang in der Ent- 
wicklung von der infantilen zur erwachsenen und vollgültigen Liebesfähig- 
keit“. Die homosexuelle Bindung an eine Lehrerin dagegen kann das Mädchen 
dauernd zum Eingehen einer heterosexuellen Beziehung unfähig machen‘). 

*) Allerdings dürfte das wohl nur da der Fall sein, wo von vornherein eine 
starke Neigung zur Homosexualität vorhanden ist (A. d. Ref.) 
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Analoges dürfte für die Knaben gelten, doch wäre es möglich, daß Mädchen 
homosexuellen Bindungen leichter unterliegen. 

Am Beispiel eines Mädchens, das an zwei Schulen scheitert, weil es beide- 
male in eine libidinöse Bindung zu einem Lehrer gerät, in der es seine Ein- 
stellung zum Vater wiederholt, zeigt Zulliger, daß auch die heterosexuelle 
Bindung gefährlich werden kann. In diesem Fall war sie nur durch Analyse 
zu bewältigen. Der Lehrer, der etwas von Psychoanalyse weiß, wird eine 
solche Bindung und ihre Folgen wenigstens erkennen und Ratschläge zu ihrer 
Beseitigung geben, der analysierte Lehrer wird sie in den allermeisten Fällen 
selbst auflösen können. 

Im zweiten Teil seiner Arbeit schildert Zulliger jene Bindungen, die 
der analytisch orientierte Pädagoge in seiner Klasse absichtlich herstellt 
(s. o. 32) und zeigt an einigen Beispielen, wie diese im späteren Leben der 
Schüler nachwirken: „...sie machen gemeinschaftsfähig und hindern die 
Schüler in ihrer Entwicklung nicht, sie fördern sie, Gerade der psychoanaly- 
tisch orientierte Lehrer wird die Paar-Beziehung nicht fördern, sondern zu 
verhindern suchen, damit die Beziehung Führer—Geführte entstehen kann. 
Wo sie von seiten eines Schülers angestrebt wird, wird er dem mit geeigneten 
Mitteln entgegenzuwirken wissen.“ 


Wie stark die Bindung der Kinder an den Lehrer auch oder vielleicht 
gerade da werden kann, wo dieser sich um das ganze Phänomen überhaupt 
nicht kümmert, das beweist eine Sammlung von Pipa]l (20) veröffentlichter 
Träume, die sieben- bis vierzehnjährige Knaben und Mädchen von ihren 
Lehrern träumten. Natürlich wird hier auch die negative Übertragung deut- 
lich erkennbar. Ein weiteres Beispiel einer solchen bringt Hoffmann (13), 
der zeigt, welchen Grad und welche Dauer der auf Übertragung beruhende 
Haß eines Schülers gegen einen Lehrer erreichen kann, wenn dieser sich zu 
einer Gegenübertragung hinreißen läßt. 


Nicht nur die Person des Lehrers beeinflußt die Art der Übertragung, 
sondern, wie Kuendig in der schon erwähnten Arbeit ausführt, auch die 
Form der Schule. Wird eine Klasse von mehreren Lehrern unterrichtet, so 
sind die Schüler gezwungen, „ihre Übertragungsfähigkeit aufzusplittern und 
jedem ihrer Lehrer einen größeren oder geringeren Teil derselben zuzuwen- 
den. Es bilden sich in der Klasse Untergruppen, welche ihr Gemeinschaftsbild 
stören. Die Übertragung der Klasse als Ganzes und diejenige der Schüler im 
einzelnen verliert die Einheitlichkeit der Richtung“. 


9. Erziehungshilfen in der Schule. 


Über die Möglichkeit, innerhalb der Schule erzieherische Arbeit zu leisten, 
werden die Meinungen der Lehrer geteilt sein, jedenfalls aber ist die von 
Zulliger (32) beschriebene Masse-Führer-Beziehung zwischen Schülern 
und Lehrern unerläßliche Voraussetzung dazu. Ist diese gegeben, so scheint 
der Lehrer die Charakterbildung seiner Zöglinge doch recht weitgehend be- 
einflussen zu können. Hat er das Vertrauen seiner Schüler soweit erworben, 
daß sie ihm Geständnisse machen, so wird er „aus einem Einzelgeständnis ein 
Massengeständnis provozieren, und Gewissensentlastung und erzieherische 


Psychoanalyse und Schule | 333 


Nachwirkung erstrecken sich alsdann auf die Gesamtheit der Individuen einer 
Schulklasse“. Am Beispiel eines Obstdiebstahls, seiner Besprechung in der 
Klasse und der psychischen Verarbeitung derselben durch die Schüler wird 
dieser Vorgang von Zulliger plastisch dargestellt. Ähnliche Beispiele 
finden sich auch bei Kuendig (17). 

Auch über bestimmte altersbedingte und daher allen Schülern einer Klasse 
gemeinsame Schwierigkeiten wird der Lehrer, gestützt auf die beschriebene 
Bindung, den Kindern in gewissem Ausmaß hinweghelfen können, indem er 
sie in der Klasse bespricht. Edith Buxbaum (4) hatte in einer Klasse von 
zwölfjährigen Mädchen eine Aussprache über die Straßenangst, d. h. die Angst, 
allein auf der Straße zu gehen. Das Ergebnis faßt sie in folgenden Sätzen 
zusammen: „Die Aussprache über die Straßenangst nahm den Gefühlen etwas 
vom Verbotenen, Heimlichen, nahm ihnen damit auch ein Stück Romantik des 
Verbotenen, Begehrenswerten. Die Erlebnisse wurden entwertet: teils weil 
die Kinder sahen, daß sie nichts Besonderes waren, etwas, was nur ihnen 
zustoßen konnte; teils weil sie gezwungen waren, durch die Realitätsprüfung 
Realität und Phantasie strenger auseinanderzuhalten... Die Angst mußte auf 
diese Weise verringert werden; die sexuelle enss, die für den Augen- 
blick des Gespräches offen zutage trat, erfuhr durch die Aussprache Befreiung 
vom Druck des Verbotenen und wurde demgemäß erträglicher. Rejehzerre 
wurde die Angst, die vor dem Trieb schützen sollte, herabgesetzt.“ 

Unter Umständen mag es sogar möglich sein, eine erfolgreiche sexuelle 
Aufklärung in einer Klasse durchzuführen. Mindestens wird diese Möglichkeit 
von Lucie Gravelsin (11) behauptet, die das Experiment an einer Schule 
in Riga gemacht hat. Ihr Bericht klingt allerdings keineswegs überzeugend. 
Ihrer Meinung nach ist Klassenaufklärung im allgemeinen nicht ratsam, ‚in 
vielen Fällen möglich und in Einzelfällen vielleicht sogar günstiger als Ein- 
zelaufklärung, denn affektiv gehemmte Kinder würden auf eine Einzelauf- 
klärung negativ reagieren, während das Gesamtverhalten der Klassen sug- 
gestiv beruhigend auf sie wirkt und die Aufklärung selbst nicht als solche 
empfunden wird, sondern die Illusion einer gewöhnlich erteilten Stunde er- 
zeugt“. Man wird sich fragen müssen, ob eine nicht affektiv erlebte und durch- 
gearbeitete Aufklärung diesen Namen überhaupt verdient. 

Die Psychoanalyse lehnt die sexuelle Massenaufklärung ganz allgemein ab, 
weil sie nicht den Bedürfnissen jedes einzelnen Kindes angepaßt werden kann. 
Auch von der Einzelaufklärung durch den Lehrer ist aber, wie Zulliger 
(34) ausführt, abzuraten. Sie ist für den Lehrer gefährlich, weil die Behörden 
sich dagegen stellen, und sie kommt immer zu spät. Aufklärung ist Sache 
der Eltern. 

10. Lehrer und Psychoanalyse. 


Zum Schluß sei nun noch über eine Arbeit berichtet, die zunächst ein ganz 
konkretes Problem der heutigen Schule untersucht, im letzten Teil aber auch 
ganz allgemein die Stellung des Lehrers zur Psychologie und zur Psycho- 
analyse im besonderen behandelt. Es ist das die Arbeit von Redl (23) über 
die Prüfungsangst. 

Redi unterscheidet fünf Arten von Prüfungsangst. Die erste tritt dann 
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auf, wenn das Kind nicht genug gelernt hat und daher mit Recht zu versagen 
fürchtet. Sie ist normal, ihr Nichtvorhandensein im gegebenen Fall ein Zeichen 
von Verwahrlosung. Die zweite Art ist die folgenbedingte Angst. Das Kind 
fürchtet nicht das Geprüftwerden selbst, sondern die Folgen, die ein schlechter 
Ausgang der Prüfung nach sich ziehen würde, sei es nun Strafe, Liebesverlust 
cder anderes. Die dritte Art der Prüfungsangst hat ihre Ursache in der bloßen 
Tatsache des Geprüftwerdens. Red] nennt sie formbedingt. Hier handelt es 
sich im Gegensatz zu 1 und 2 bereits um eine neurotische Störung, die ohne 
analytischen Eingriff nicht zu beseitigen ist. Ihre Auswirkungen können aber 
dadurch gemildert werden, daß der Lehrer auf das Prüfungszeremoniell des 
Kindes eingeht und in jedem Fall die günstigsten Prüfungsbedingungen her- 
auszufinden trachtet. Gänzlich unabhängig vom Verhalten des Lehrers ist 
dagegen viertens die bedingungslose Prüfungsangst, d. h. jene, die unter allen 
Umständen auftritt, sobald das Kind geprüft wird und deren eigentliches 
Objekt nur durch Analyse aufgedeckt werden kann. Die fünfte Angstart 
schließlich ist die unbewußte Angst, d. h. jene, die weder im Verhalten noch 
im Erleben des Kindes zutage tritt und die erst durch die Bewußtmachung in 
der Analyse als Ursache der Mißerfolge erkannt wird. Aus der Beschreibung 
dieser Angstarten ergibt sich das Verhalten des Lehrers ihnen gegenüber von 
selbst: 1 wird ihm willkommen sein. Bei 2 wird er versuchen, die Folgen 
durch Aussprache mit den Eltern, Regulierung seines eigenen Verhaltens usw. 
zu mildern, falls sie ihm zu hart erscheinen. Im Falle 3 wird er zu überlegen 
haben, ob er versuchen soll, dem Kind trotz seiner Störung weiterzuhelfen oder 
ob ein Scheiternlassen vorzuziehen ist, durch das die Eltern vielleicht zu einer 
Behandlung zu veranlassen sind. Fall 4 und 5 schließlich gehören zum Analy- 
tiker. Leider fehlt heute noch vollständig eine Symptomatologie der Angst- 
formen, die dem Lehrer das Finden der jeweils richtigen Einstellung außer- 
ordentlich erleichtern würde. 


Bei der Betrachtung dieser Angstarten ergibt sich nun, daß jene, die den 
Jsehrer interessieren, weil sie durch ihn beeinflußbar sind, für den Analytiker 
völlig uninteressant sind, während umgekehrt 4 und 5, die eigentliche Domäne 
des Analytikers, dem Lehrer ganz unzugänglich bleiben. Aus dieser Tatsache 
zieht Redl nun Folgerungen für die Stellung des Lehrers zur Psychoanalyse 
überhaupt. Der Lehrer interessiert sich deshalb wenig für sie, weil er von so 
vielem, was sie bietet für seine eigentliche Aufgabe, das Unterrichten, gar 
nichts hat. Selbst in seiner Erziehungsarbeit aber, soweit ihm für eine solche 
überhaupt Raum bleibt, werden ihm die theoretischen Erkenntnisse der Psycho- 
analyse nur wenig helfen können, während die eigene Analyse nur ganz 
wenigen Lehrern möglich ist. Das Desinteressement der Lehrerschaft an der 
Psychoanalyse und an der Psychologie überhaupt erscheint Red] daher ganz 
begreiflich. Allerdings dürfte der von ihm geschilderte Sachverhalt weniger 
durch die Eigenart der Psychoanalyse als durch die Auswahl der bisher von 
ihr behandelten Probleme bedingt sein. Wie bereits erwähnt, war es eine der 
Hauptabsichten des vorliegenden Berichtes, auf die vielen, gerade den Lehrer 
interessierenden Fragen hinzuweisen, die noch der analytischen Bearbeitung 
harren: 
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Schließlich sei noch auf einige Bücher Zulligers hingewiesen, über die 
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Kongresse, Kurse 


Der erste „Congres International de Psychiatrie Infantiles“ findet vom 
24. bis 28. Juli 19387 in Paris statt. Die Tagung soll in drei Sektionen folgende 
Themen behandeln: 1. Psychiatrie generale; 2. Psychiatrie scolaire; 3. Psy- 
chiatrie juridique. Auskünfte durch den Generalsekretär Dr. L&on Michaux, 
74, boulev. Raspail, Paris. — Verhandlungssprachen: französisch, deutsch, 
englisch. 

Kurse in Basel. Im Wintersemester 1936/37 finden folgende Vorlesungs- 
kurse statt: „Autorität und Freiheit in Erziehung und Lebenspraxis“ (Volks- 
hochschule der Universität Basel). „Die Bedeutung der bedingten Reflexe für 
die praktische Psychologie, Pädagogik und Erziehung“ (Institut für Neuzeit- 
liche Erziehung und Unterrichtsfragen). Vortragender: Dr, Heinrich Meng. 
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